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Der MoDat October des Jahres 1886 wird in den Annalen 
«der deutschen Pädagogik für immer eine denkwürdige Stelle 
einnehmen: zwei neue Vereine hat er entstehen sehen, und 
mehrere, schon seit Jahren segensreich wirkende, hielten 
unter seiner milden Sonne ihre Versammlungen ab. Merk- 
würdigerweise ist einer und derselben Stadt die Ehre zuteil 
geworden, die Wiege jener beiden jüngsten Vereine zu 
werden: das schöne Hannover sollte den ersten Tag des 
„Deutschen Einheitsschulvereins" sowie des „Allgemeinen 
Deutschen Neuphilologenvereins" begrüssen, während in der 
stolzen und prächtigen Beichshauptstadt Berlid die X. Haupt- 
versammlung des „Deutschen Vereins für das höhere Mädchen- 
schulwesen" ihre Sitzungen abhielt. Gleichzeitig tagte auch 
in Siegen die XIL Generalversammlung des „Liberalen 
Schulvereins". So sind in diesen hochwichtigen Tagen nicht 
nur die Annalen der pädagogischen Geschichte um einige 
hellleuchtende Blätter vermehrt, sondern es ist auch das sich 
überall geltend machende, mächtige Streben nach Verbesserung 
^ «iner Reihe ungesunder Zustände in unserem Schulleben um 
I N einen bedeutenden Schritt weiter gefordert worden. Eine 
nähere Betrachtung der besonderen Interessen und Ziele 
dieser einzelnen Vereine ergiebt-die erfreuliche Thatsache, 
dass die Schule und vorzüglich die höhere Schule in allen 

ihren Verzweigungen endlich die unabweisliche und berechtigte 
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Forderrmg anerkennt, den realen Verhältnissen des Leben» 
fortan mehr Rechnung za tragen als bisher und von 
neuem das alte Wort zu bestätigen, dass wir nicht für die 
Schale, sondern für's Leben lernen. Sogar das Gymnasiam 
hat sich bewogen gefühlt, dieser immer ungestümer werdenden 
Forderung ein geneigtes Ohr zu leihen und sich, wenn auch 
mit schwerem Herzen, zu Zugeständnissen herbeizulassen, die 
man ihm vor wenigen Jahren kaum zugetraut hätte. Man 
scheint doch schliesslich zur Erkeuntnis gekommen zu sein, 
dass es auf die Dauer nicht mehr eine ausschliessliche 
Vorbereitungsanstalt für die Universitätscarriere bleiben dürfe, 
wenn es sein Ansehen und seinen Einfluss auch in der Zukunft 
wahren will. 

Der Realisierung dieser Aufgabe suchte sich der „Deutsche 
Einheitsschalverein^^ zu unterziehen, wobei Realgymnasial- 
director Steinmeyer aus Aschersleben in seinem Vortrage : 
„Die Idee der einheitlichen höheren Schale'^ als Hauptziel 
die Ausbildung der wahren Menschlichkeit 
hinstellte, welche, wie Gymnasiallehrer Hornemann in 
Hannover in seinem Vortrage, „die Organisation der ein- 
heitlichen Schale", näher begründete, auch fortan auf der 
„angemessenen Betreibung" des Lateinischen und Griechischen 
berahen sollte. Diese Anschauung stiess nicht nur auf viel- 
fachen Widerspruch, sondern rief auch mancherlei andere 
Vorschläge hervor, die besonders die neueren Sprachen stärker 
betont oder in den Vordergrund gestellt wissen wollten; 
einige vermeinten sogar, die deutsche Einheitsschule „in der 
gleichmässigen Ausbildung der Schüler zu wahren, glaubens- 
starken Christen" za finden. So ging denn der schöne 
Traum von der Einheitsschule für diesmal in die Brüche, 
da ein gutes Dritteil der Teilnehmer überhaupt gegen jede 
Einheit war, ein kleines Dritteil für die beschränkte bis 
Obersekunda stimmte, und der Rest (etwa 24 Stimmen) auf 
dem Standpunkte der humanistischen Einheitsschule beharrte. 

Wir haben wohl wenig Ursache, diesen Miss erfolg 
zu beklagen ; denn wenn die deutsche Schulreform auf diesem 
eingeschlagenen Wege weiter wandeln sollte , würde sie 



«infach wieder zu einer Monopolisierang des Gymnasiums 
praeter propter in seiner jetzigen Gestalt führen, nur um 
vielleicht der Jugend noch grössere Anstrengungen zuzumuten 
als bisher. Auch wir sind der üeberzeugung, dass hier eine 
Radicalcur nötig ist, wenn etwas Haltbares und den Lebens- 
und Zeitverhältnissen Rechnungtragendes geschaffen werden 
soll. Ausgangspunkt müssen die neueren Sprachen*), Grundlage 
die Muttersprache sein: hier liegen die starken Wurzeln 
ihrer Kraft, nämlich der deutschen Einheitsschule. Eine gute 
und gründliche Elementarbildung muss fortan die feste 
Basis werden, auf der sich der weitere Bau der Einheits- 
schule erhebt. Dann folgen die beiden neueren Sprachen 
und zwar die englische voran, doch nicht hastig und ober- 
flächlich wie bisher. Humanistisch, d. h. „höhere Menschen- 
bildung verleihend", soll auch fortan das Gepräge unserer 
Erziehung und Bildung sein! Besitzen denn aber unsere 
modenien Sprachen und Litteraturen und besonders die deutsche 
und englische nicht einen weit grösseren Reichtum an Stoffen zu 
wahrer, höherer Menschenbildung, erwachsen aus 
germanischer Zucht und Sitte und geläutert und geklärt 
im Lichte der christlichen Religion, als uns das Altertum 
zu bieten vermag, „das wir längst in jeder Hinsicht über- 
flügelt haben"? Oder soll etwa unsere Schuljugend nach 
den Grundsätzen der Griechen und Römer über Familien- 
Gesellschafts- und Staatsleben erzogen, ihre Moral an der 
eines vor zwei Jahrtausenden lebenden, heidnischen Volkes 
gekräftigt werden, welche vielfach im schreiendsten Wider- 
spruch zu unseren ethischen Anschauungen steht, oder wohl 
gar auf der fatalistischen Grundlage eines unerforschlichen 



') Vergl. hierzn Rhode 's Aussprach auf der Giessener 
Philologenversammlang : „Es kann keinem Zweifel unterliegen, dass 
for einen Unterricht auf lautlicher Grundlage eine vorbereitende 
Schulung durch eine tote Sprache, deren Lautbestand uns nur 
unsicher überliefert ist, nicht nur entbehrlich, sondern geradezu 
schädlich ist". Ztschr. f. nfr. Spr. und Litt. VU, 236. (Schwierig- 
keiten bei Anbahnung einer Beform d. neusprachl. Unterrichts nach 
lautlichen Grundsätzen und Vorschläge zu ihrer Beseitigung. 
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und unerbittlichen Schicksals sein religiöses Leben aufbauen? 

— Und ist nicht mit einer gründlichen und umfassenden 
deutschen Bildung die altklassische schon von selbst 
gegeben! Alles was die Griechen und Bömer einst gedacht 
und niedergeschrieben, ist in irgend einer Form in unsere 
modernen Litteraturen übergegangen und, soweit es möglich, 
mit ihnen assimiliert worden. „Jeder, dem die Fülle des 
Wissens unserer deutschen Litteratur in allen Gebieten hoher 
menschlicher Kultur zugänglich gemacht ist, hat damit da» 
Bömer- und Griechentum in sich aufgenommen und ist doch 
ein Deutscher im edelsten Sinne des Wortes geblieben." *) 
Welche reiche Fundgrube sittlicher Wahrheiten und Lebens- 
weisheit, voll tiefer, echter Beligiosität bietet nicht dagegen 
allein schon die englische Litteratur! Freilich, wenn man 
es in olympischer Erhabenheit verschmäht, unseren modernen 
fremdsprachlichen Litteraturen näher zu treten und einen 
Blick in die tiefen Schätze zu thun, die für unsere Jugend 
noch zu heben und auszubeuten sind, wird man den alten, 
erstarrten und überlebten Standpunkt nicht aufgeben wollen. 
Die Aufeinanderfolge der Sprachen muss, wie schon ange- 
deutet, eine naturgemässe werden. Deutsch — mit mehr 
Unterrichtsstunden und Jahreskursen als bisher — dann 
Englisch, Französisch und schliesslich Latein. Mit der 
Sekunda tritt die GabMung in eine klassisch -philologische 
und eine modern - realistische Section, oder in Gymnasium 
und Realschule ein, mit gleichen Rechten — soweit das thunlich 

— und Privilegien; dann wird sich's bald zeigen, zu 
wessen Gunsten sich die Wagschale neigt und wodurch der 
Menschheit auch in wirklich humanistischem Sinne am 
meisten gedient ist. Dann wird auch endlich der geradezu 
Besorgnis erregenden UeberfüUung der gelehrten Berufszweige 
wirksam vorgebeugt und den übrigen technischen und ge- 
werblichen Fächern wieder neues, gesundes Blut zugeführt 
werden; Auch unsere Schuljugend wird wieder gesunden 
und erstarken, das Blut in die bleichen Wangen zurück- 



Fricke, die üeberbürdung der Schuljugend; Berl.1882, S.51~5a 




kehren, die Brillen nach und nach verschwinden und dem 
deutschen Volke die hohe und dominierende Stellung gesichert 
bleiben, die es endlich errungen und die nur geistige und 
körperliche Tüchtigkeit zu wahren vermag. 

Wer sich zum Gelehrten ausbilden will, hat von Secunda 
an noch hinreichend Zeit, sich das nötige Griechisch und 
auch Hebräisch anzueignen. ^) 



*) Diese in Deutschland noch anerstrebte „Einheitsschule" ist 
in verschiedenen Ländern bereits zur Thatsache geworden. In 
Schweden sind die ersten fünf Jahre, Sexta bis Obertertia, des 
nennjährigen Lehrganges für die Aneignung allgemeiner Bildung 
bestimmt. (Latein (fakultativ) beginnt erst in Untertertia.) Sekunda 
und Prima sind die eigentlichen Vorschulen für das Studium an den 
verschiedenen Hochschulen. Der Unterricht spaltet sich in zwei 
Linien: eine lateinfreie oder Beallinie und eine Lateinlinie. 
In den drei unteren Klassen wird nur eine fremde Sprache gelehrt 
undzwareine der Muttersprache verwandte, die deutsche, 
mit wöchentlich sieben Stunden. Diese, drei Jahre andanemde, 
Konzentration des Geistes auf eine einzige Fremdsprache mnss der 
Klarheit des Denkens und der geistigen Entwickelung überhaupt 
sehr zu statten kommen. Dabei ist die Muttersprache mit sechs 
Stunden bedacht. Auf den Oberklassen der Beallinie zeigt sich dieselbe 
weise Konzentration in Bezug auf die Naturwissenschaft (6 St.) und 
Mathematik (7 St.); Deutsch in Sekunda dagegen nur noch 2 Std., 
in Prima fällt es ganz aus, während Französisch mit 5 Stunden in den 
Vordergrund tritt. (Vergl. hierzu den Artikel von Dr. Klinghardtt 
„Zeitgemässe Reform der höheren Schule in Schweden." (Tägl. 
Rundschau, Nr. 265 und 66, 1886). Interessant ist die Aeusserung; 
welche der damalige Odelstings- Präsident, Joh. Sverdrup, jetzt 
Ministerpräsident, bei dieser Gelegenheit that: „Die klassische Bildung 
hat ehedem der germanischen ein Obdach gewährt. Die letztere 
hat lange neben der klassischen bestanden imd wird ihrerseits hoch 
über dieselbe hinausragen. Dann wird es wie eine alte Sage klingen,^ 
dass man einstens es für nötig hielt, seine Zuflucht zu den alten 
Sprachen zu nehmen, um sich die höhere, allgemeine Bildung anzu- 
eignen. Nur durch die Entwickelung ihrer angeerbten 
Eigenschaften können die Völker etwas Gesunde» 
hervorbringen; alles andere Wird sich nur als schlechte 
Copie erweisen." 

In Norwegen und Dänemark sind ähnliche Einrichtungen 
schon seit ca. zwanzig Jahren in Kraft, in ersterem Lande durch. 
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Wir wissen wohl, welcherlei Bedenken dagegen geltend 
gemacht werden ; gäbe es keine, dann müsste es schon längst 
anders sein. Da ist zunächst das Englische mit seiner 
„nachlässigen', trägen und unvollkommenen Sprechweise, 
welche sich infolge der Einwirkung des Trägheitsmoments 
und des stark ausgeprägten expiratorischen Äccents in einem 
fortlaufenden Degenerationsprozess befindet",^) wobei auch 
zugleich noch geltend gemacht werden könnte, dass durch 

das Schulgesetz Yom 17. Juni 1869, in letzterem dnrch dasjenige vom 
1. April 1871. Alle höheren Schulen haben auch hier einen gemein- 
samen Unterbau, die Mittelschule. „Sie ist die Vorschule des 
Gymnasiums (des Lateingymnasiums sowohl als des Realgynmasiums), 
zugleich soll sie den Schülern, welche ins Leben übergehen, eine 
abgeschlossene und auf ihre Bedürfnisse berechnete allgemeine 
Bildung geben; sie hat einen sechsjährigen Lehrgang.'^ Das Normal- 
alter beim Eintritt beträgt 9 Jahre. Latein beginnt in der Lateinlinie 
mit dem 12. Jahre, also in der vierten Klasse. Zur Aufnahme in das 
Gynmasium berechtigt ein durch eine Mittelschulprüfong gewonnenes 
Reifezeugnis (auch ein zahnärztliches Attest wird verlangt!). Das 
Gymnasium (Latein- und Realgymnasium) umfasst je drei Schuljahre, 
Latein mit 9 — 10 ünterrichsstunden , Griechisch mit 7. Auf dem 
Realgymnasium treten dafür Englisch mit 4 und 5, Französisch mit 
4 und in den beiden oberen Klassen mit je 2 Stunden auf, Natur- 
wissenschaften mit 6, 5 und 4, Mathematik mit 5, 6 und 6, Norwegisch 
und Altnordisch in beiden mit 3 — 4 Standen. 

Das Reifezeugnis des Lateingymnasiums berechtigt zu allen 
Studien, dasjenige des Realgymnasiums nur zu den realistischen Studien, 
zum Studium der Rechtswissenschaft und zum Besuche der Ejriegs- 
schule. (In Frankreich wird die Kenntnis de^ Lateinischen bei der 
Aufnahme in die Kriegsschule zu St. Cyr nicht mehr verlangt, was 
bei der Militärakademie zu Woolwich schon längst der Fall war). 

„Das norwegische Gesetz sieht in den alten Sprachen Bildungs - 
mittel, aber keine unersetzlichen,^' sie können durch die 
neueren ersetzt werden. Um vom Realgymnasium aus Medizin zu 
studieren, wird eine Nachprüfung in Latein gefordert, welche jedoch 
nur die bescheidenen Kenntnisse des Mittelschulexamens verlangt. 
(YergL hierzu den Artikel von Krumme-Braunschweig : „Die höheren 
Schulen Norwegens." Tägl. Rundschau 1886, Nr. 300. 

In der Schweiz ist ebenfalls das Prinzip der Einheitsschule 
nahezu durchgeführt. Die sogen. Kantonsschule (unseren höheren 
Schulen entsprechend) ruht, wie in den bereits genannten Ländern, 

^) Lange, Artikulationsgymnastik im franz. Elementarunterricht 
Zsch. f. nfr. Spr. u. Litt. Vm», 147. 
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-die maDgelhafte Flexion das Sprachgefühl verkümmert werde 
u. dgl. m. So schwarz darf man jedoch die Dinge nicht 
sehen. Dafür ist ja die Muttersprache da! Leider aber, wie 
sieht's damit aus ! „Soweit nicht etwa ein rationeller Gesang- 
unterricht vorgearbeitet hat, bekommt der französsische 
Lehrer in Quinta nicht selten Schüler, die noch nicht einmal 
imstande sind, den Mond aufzumachen und die Zahnreihen 

anf gemeinsamer Grundlage, der sechsklassigen Primär- oder 
Alltagsschnle, welche in einen Elementarknrsns (3 klassig) and 
Kealknrsns (3klassig) zerfällt. Die Kantonschnle gliedert sich anch 
in zwei Abteiinngen, das eigentliche Gymnasinm and die 
Indastrieschale, ersteres wiederam in unteres (4klassig) and 
Oberes Gymnasinm (3 klassig.) (Ein Antrag des Züricher Regierangs- 
rates vom 15. Janaar 1887 schlägt eine abermalige Teilnng des 
Gymnasinms in Literargymnasiam and Realgymnasiam vor, von denen 
das erstere nnr für künftige Theologen, Philologen and Philosophen 
bestimmt ist). Das Anfnahmealter für die anterste Klasse des 
Gymnasinms ist das zwölfte, and für die Indnstrieschale das vier- 
zehnte Lebensjahr; die beiden Zwischenjahre werden dnrch den 
Besuch der Sekandarschnle (einer Art Mittelschale mit Französisch) 
aasgefüllt. „Erforderlich ist für die Aufnahme ins Gymnasium 
derjenige Grad von Kenntnissen and Fertigkeiten, welcher nach 
vollendetem Besuche einer wohlbestellten Alltagsschale bei einem 
befähigten und fleissigen Schüler voransgesetzt werden mnss; ins- 
besondere im Deutschen: Fertigkeit im Lesen; Fähigkeit, eine 
vorgetragene leichtere Erzahlnng oder Diktat ordentlich und richtig 
niederznschreiben, ohne gröbere Verstösse gegen Orthographie und 
Interpunktion; Kenntnis der Wortarten und Biegungsformen ; Unter- 
scheidung der Satzglieder, sowie der Hanpt- und Nebensätze." 
Fakultativ ist u. a. der Unterricht in der griechischen Sprache für 
die Schüler des Unteren Gymnasiums. 

Das in Vorschlag gebrachte Realgymnasium lehrt Latein und ist 
füuQährig. 

Für den Eintritt in die unterste Klasse der Industrieschule ist zu 
fordern, „was nach vollendetem Besuche der zweiten, für den Eintritt 
in die zweite, was nach vollendetem Besuche der dritten Klasse einer 
wohlbestellten Sekundärschule bei einem befähigten und fleissigen 
Schüler vorausgesetzt werden muss." Auch die Industrieschule 
zerfällt in zwei Abteilangen, in eine technische und eine kauf- 
männische. Die Anstalt hat nur fünf Klassen, die 4Vs Jahreskurse 
umfassen; die kaufmännische Abteilung schliesst schon mit der 
dritten Klasse ab. (Programm und Lehrplan der Primär- und 
Sekundärschule zu Zürich, 1886.) 
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von einander zu entfernen. Ihm fällt dann meistens die 
Aufgabe zu, das Schülerorgan durch Uebung erst zu bilden 
und zu energischer und präziser Artikulation zu er- 
ziehen". ^) Auch schon aus diesem Grunde sollte der Schwer- 
punkt des Unterrichts in die Muttersprache gelegt werden ; 
hier sollte der Schüler erst sicher werden und solide Kenntnisse 
erwerben, um so ausgerüstet, wenn auch um ein oder zwei 

In Ungarn soll künftighin den Schülern der lateinL^sea 
Kealschnle die Berechtigung zn allen Studien zuerkannt werden, 
wenn sie eine Nachprüfung im Lateinischen bestehen. Diese Mass- 
regel des ünterrichtsministers v. Trefort darf wohl als der erste 
Schritt zu einer einheitlichen Mittelschule begrüsst werden. Höchst 
bedeutsame Worte sind es, die derselbe bei Gelegenheit der ünterrichts- 
frage gesprochen: „Mit einer wahren Verblendung schafft man 
Anstalten, deren Unterricht nicht unseren Bedürfnissen entspricht; 
und die Familien schicken ihre Söhne in dieselben, weil die alt- 
sprachliche Vorbildung ausschliesslich den Zugang zu einer 
angesehenen Stellung in der Gresellschaft eröffnet. Die Alten, welche 
mit Recht gerühmt werden, auf Kosten der Neueren zu preisen, ist 
eine Ausgeburt der Unwissenheit oder einer korrupten. 
Schulmeisterphantasie." — „Es ist eine beschränkte Schul- 
auffassung zu glauben und zu verkünden, dass man ohne die alten 
Sprachen mit Hülfe der neueren Litteratur einen höheren Grad der 
Bildung nicht erreichen könne." — 

Frankreich besitzt die Einheitsschule noch nicht. Die im 
Jahre 1865 gegründete, 1881 und 1886 revidierte lateinlose Realschule, 
genannt „Enseignement secondaire special," schliesst sich unmittelbar 
an die Elementarschule an (das bisher dazwischen liegende Vor- 
bereitungsjahr ist abgeschafft) und umfasst einen sechsjährigen Kursus. 
Das Baccalaureatszeugnis berechtigt für die verschiedenen Verwaltungs- 
fächer, zum Eintritt in die Forst- und Militärakademie, polytechnische 
Schule, das Post-, Marine- und Telegraphenwesen und für das 
Studium der Medizin. Die beiden Fremdsprachen sind Deutsch und 
Englisch, von denen je eine als „fondamentale," die andere als 
„complementaire" bezeichnet wird; in letzterem Falle wird der 
Unterricht auf drei Jahre zusammengedrängt und im engsten 
Anschluss an die erstere behandelt. Ein einfaches Schulzeugnis 
kann schon am Ende des 4. Jahres erteilt werden. 

Im Lyc^e oder „Enseignement secondaire classique" sind dem 
Latein in den beiden untersten Klassen je 10 Stunden zugemessen, 

^) Lange: „Artikulationsgymnastik im franz. Elementarunterr. 
Zschr. f. nfr. Spr. und Litt. Vm», 148 ff. 
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Jahre später, aber desto befähigter, an das Studium der 
Fremdsprachen heranzutreten, welche nur zu häufig ihre 
beste Zeit für das Einprägen auch der rudimentärsten 
Formen und Begriffe in der Muttersprache hergeben müssen. ^) 
Die Ursache dieser oft kaum wieder zu sühnenden Ver- 
nachlässigung gegen eines der höchsten uns überkommenen 
Güter, die Muttersprache, liegt ausser in der den Deutschen 
angeborenen Sucht nach dem Fremden, auch in der 
völligen Verkennung der Grundwahrheit: „dass die Lern- 
werkzeuge ohne Ausnahme, als Mittel zum Erwerb der 
Wissensgegenstände, vor diesen gelehrt werden müssen, und 

die sich dann auf 6, 5 und 4 herabmindern; Griechisch beginnt in 
Qnarta mit 6 Std., die in den folgenden Klassen am je 1 Stnnde 
vermindert werden. Von den lebenden Sprachen wird jeweils nur 
eine von Quarta an mit 2 Standen gelehrt. Bemerkenswert ist 
folgende Vorschrift: „Le professeur ne perdra pas de vue que les 
eleves doivent etre habitues ä la langue parlee autant qu'ä la 
langue ecrite." 

Zu einer Gleichstellung beider Schulen hat sich die im vorigen 
Jahre von dem ünterrichtsminister R. Goblet eingesetzte, mit der 
Prüfung einer Reform der Realschule betraute Kommission nicht 
entschliessen können , da sie den völligen Niedergang der klassischen 
Studien dadurch befürchtet : ,,Peu ä peu le nouvel enseignement admis 
au partage du titre et des sanctions des 6tudes classiques 
exercera sur les esprits une s^duction irresistible. Moderne et 
classique k la fois, il fera paraitre les etudes grSco-latines choses 
vieillies et hors (d^usage: On n^aura plus ni hesitations ni remords 
ä fair devant Teffort intellectuel que demandent les langues mortes. 
C^est une tentation Offerte ä la paresse des jeunes gens dont la 
faiblesse des familles se fait de nos jours si aisement complice. 
Ainsi la suppression, ou, tout au moins Textinction graduelle de 
Tenseigement classique actuel, voilä la fin oü tend, qu'on le veuille 
ou non, qu'on se l'avoue ou non, la r6forme propos6e." Ausserdem 
glaubt die Kommission „qu'il n'est point d^montrS qu'aucun autre 
enseignement puisse vraiment mSriter ce non de classique, et 
rendre ä la nation le mSme genre de Service qu'est en 6tat de lui 
rendre Tenseignement classique actuel." (Rapport pr6sent6 au conseil 
supdrieur de Tinstruction publique etc. adopt^ dans la s6ance du 
27. juület 1886). 

'} A. Ohlert, die fremdsprachl. Reformbewegung mit bes^ 
Berücksichtigung des Französ. S. 68. Königsberg 1886. 
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dass jeder Versuch, irgend einen Wissensgegensiand zu 
lehren, bevor der Schüler das hierzu notwendige Werkzeug 
ganz beherrscht, von vornherein als verfehlt zu betrachten 
ist." ^) Denn „sämtliche Unterrichtsgegenstände lassen sich 
ihrem inneren Wesen nach in zwei grosse Gruppen sondern ; 
sie sind entweder: a) Mittel zum Erwerb von Wissen, 
Lernwerkzeuge, oder'b) eigentliche Wissensgegen- 
stände, deren Besitz Einblick gewährt in das wirkliche 
Verhalten der Dinge, welche daher um ihrer selbst willen 
erworben werden/* *) Zu diesen allemeinen Lernwerkzeugen 
gehört aber in erster Linie die Muttersprache. „Die 
volle Herrschaft über die Muttersprache ist deshalb 
erste Bedingung der allgemeinen Bildung." Und diese 
Grundregel wird am meisten an unseren höheren Schulen 
vernachlässigt. Darum halten wir es auch für einen ver* 
hängnisvollen pädagogischen Fehler, die Formen der Mutter- 
sprache, welche doch als hauptsächlichstes Lernwerkzeug 
dem Erlernen der fremden Sprache forderlich sein soll, 
an dieser selbst erst üben und befestigen zu wollen. Welche 
Unklarheit, Unsicherheit und Verwirrung werden da nicht 
Aie unausbleiblichen Folgen sein! Beide Sprachen müssen 
naturgemäss darunter leiden. Und in der That ist es auch so. 

Ferner wird gegen die vorgeschlagene Reihenfolge der 
Sprachen eingewendet, dass doch das Französische aus 
dem Lateinischen hervorgegangen sei und nicht umgekehrt 
das Latein aus dem Französischen ! Sollen denn nun auch die 
Pädagogik und Methodik denselben historischen Weg 
wandeln? Ausserdem hat sich das Französische auch gar 
nicht aus der Schriftsprache entwickelt, welche für uns allein 
noch massgebend sein könnte, sondern aus der gesprochenen 
Sprache, und dann dürfte es für den Schüler viel leichter 
sein, das französische Wort direkt zu lernen, anstatt auf 



') Dr. W. Loewenthal, Gmndzüge einer Hygiene des Unter- 
^chts, S. 6ö. — Wiesbaden 1887. 
Ebend. S. 62. — 
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Umwegen. Sollte es wirklich eine Erleichterung sein, erst 
comes, yiaticnm« pigritia, fides, dinmum, hoc illud, de hora 
in ab ante zu lernen, um zu erfahren, dass der Graf le comte, 
die Reise le voyage, die Faulheit la paresse, der Glaube la 
foi, der Tag le jour, jaoui und „von nun an" dor^navant im 
Französischen heissen? Wir glauben nicht daran. Eben so 
wirksam, ja noch wirksamer müsste doch dieses Mittel dann 
auch umgekehrt sein ; denn vom Nahen zum Fernen, vom Leichten 
zum Schweren führt der psychologisch und pädagogisch richtige 
Weg! Und näher liegt uns gewiss das Französische, und 
leichter ist es bekanntlich auch. Eine solche allmählich an- 
gebahnte Einführung in die fremdsprachlichen Denk- und 
Ausdrucksweisen würde dem kindlichen Geiste viel mehr 
entsprechen, als dieses plötzliche und unvermittelte Auf- 
zwängen einer vor Jahrtausenden gesprochenen Sprache. 

Die Eenntniss des Lateinischen begünstige und 
erleichtere den Einblick in die etymologischen Ver- 
hältnisse und Beziehungen. 

Doch wozu diese Leuchte, wo fast noch gar nichts zu 
beleuchten ist? „Um die Phänomene zu erklären, muss man sie 
doch erst genau kennen." ^) Leider ist es wahr, dass in diesem 
Punkte auf manch tn Gymnasien viel schöne Zeit mit Kindern 
vergeudet wird, die, noch ganz unreif, gar kein Verständnis 
für dergleichen Untersuchungen haben! Erst wenn ein ge- 
wisser Sprach- und Sprachen schätz erworben ist, erwacht der 
Sinn und das Interesse für etymologische Beziehungen und 
Vergleichungen, und erst dann können solche Erörterungen 
von Interesse und Nutzen sein. Und gerade deshalb wäre 
es besser, diese verhältnismässig leichteren Sprachen vor- 
auszuschicken, damit sie so den Boden vorbereiten für eine 
Altersstufe, wo die Saat auch ihre Früchte tragen würde. 
Und würden dann nicht mit jedem neuen lat. Wort, welches der 
Schüler später lernt, sich ihm stets neue Blicke eröffnen in 
bereits durchwanderte Gefilde, die er jetzt, mit besseren Mitteln 
und einem reiferen Verständnis ausgerüstet, in stets neuem 
Lichte erschaut! 

*) J. Storni, Engl. Philologie I, Einleitung, S. 10. 
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Doch, es ist nicht unsere Aufgabe, uns weiter mit 
diesen Fragen, die wir im Vorbeigehen nur streifen wollten, 
zu beschäftigen; wir sehen aber auch hier einer baldigen 
Besserung zuversichtlich entgegen. 

Der zweite sich ebenfalls in Hannover unter dem Vor- 
sitze des Oberlehrers A. Ey constituierende Verein, „der 
Allgemeine deutsche Neuphilologentag^^ hatte 
sich zwar ein engeres, doch in seiner Bedeutung nicht ndnder 
wichtiges Ziel gesteckt: die Pflege der neueren 
Sprachen (die Hauptstützen der zukünftigen Einheits- 
schule), welche, in Rücksicht auf Studium und Unterricht, 
durch eine lebhaftere Wechselbeziehung zwischen Universität 
xmd Schule, Wissenschaft und Praxis grössere Förderung 
erfahren sollen, was gewiss im höchsten Grade wünschens- 
wert ist. Es ist nur zu natürlich, dass die Phonetik, 
die erstgeborene Tochter der selbst kaum mündig ge- 
wordenen jungen Wissenschaft, bei dieser Gelegenheit 
ganz besondere Aufmerksamkeit erfuhr, ja vielleicht auch 
«chon etwas verhätschelt wurde, wie es ja immer mit 
den Erstgeborenen zu geschehen pflegt: nicht weniger als 
die Hälfte der Vorträge war daher auch diesem Gegenstande 
gewidmet. So sprach Oberl. Dr. Ahn aus Lauterberg: 
„Ueber die Phonetik in der Schule," wobei derselbe 
sehr massige und vernünftige Forderungen stellte; Professor 
Dr. Trautmann aus Bonn: „Ueber Zungen- und 
Zäpfchen — r", ein Beweis, wie energisch und gründlich 
man der Sache zuleibe geht. Noch mehr den realen Be- 
dürfnissen Rechnung tragend, hielt Oberl. Dr.H. Elin gh ardt 
aus Reichenbach i. Schi, einen Vortrag über: Die Realien 
im neusprachl. Unterricht und in der Neuphilo- 
logie," dessen Hauptthese von der Versammlung in folgender 
Fassung angenommen wurde : „Der französische und englische 
Unterricht und die neuphilologische Wissenschaft haben sich 
künftighin nach dem Muster des griech.-latein. Unterrichts 
mehr mit den realen Lebensäusseruugen der betreffenden 
Völker zu beschäftigen." (Unter Realien versteht der Ref. 
Kulturgeschichte.) Wir können unsererseits diesen Beschlnss 
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nur begrüssen; denn die höchste Aufgabe allen Sprach- 
unterrichts ist und bleibt doch die Einführung in das 
Kultur- und Geistesleben eines Volkes. 

Einen Hauptpunkt, oder vielmehr eine Hauptschwäche 
des bisherigen neuphilologischen Studiums behandelte Prof. 
Dr. G. Körting - Münster in seinem Thema: „Die 
Organisation des neusprachl ichen Univers itäts - 
Unterrichts/' woraus wir als das Wesentlichste hervor- 
heben: „Der Bealabiturient ist dem Gjmnasialabiturienten 
gleichzustellen; Griechisch ist nicht erforderlich, aber 
wünschenswert; romanische und englische Philologie müssen 
getrennt werden ; der Neuphilologe muss sich in Zukunft 
würdiger auf seinen Lehr -Beruf vorbereiten können, als 
bisher'^ welche These noch eine ganz besondere Unterstützung 
durch folgenden Beschluss der Versammlung erhielt: „Die 
Lehrerschaft unterstützt die Bestrebungen der Lehrenden 
der Neuphilologie betr. die Erleichterung des Aufenthaltes 
im Auslande. Sie schlägt deshalb vor, der Botschaft in 
Paris und London Beamte beizugeben, welche beauftragt 
sind, sich der Studierenden der Neuphilologie anzunehmen 
und ihnen den Zutritt in Familien, Schulen u. s. w. zu er- 
möglichen." Wir betrachten dies als eine höchst bedeutsame 
Kesolution, der wir den besten Erfolg wünschen, nur 
möchten wir uns noch als Ergänzung oder Nachtrag 
folgende Bemerkungen erlauben : „Aide-toi, et je t'aiderai!" 
heisst ein altes, wahres Wort. Es dürfte mit der Ver- 
wirklichung dieser Wünsche immerhin noch einige Zeit 
verstreichen, ^) die für die jetzige Generation unserer neu- 

*) Wie richtig unsere Vermutung gewesen ist, beweist die bereits 
Ende November erfolgte Antwort des Reichskanzlers auf die einge- 
reichte Petition: „Der Antrag ist nach gemeinsamer Prüfung seitens 
des Auswärtigen Amtes und des Reichsamtes des Innern zur Be- 
rücksichtigung nicht geeignet befunden worden^ da die Angelegenheit 
nicht zur Zuständigkeit des Reichs, sondern der Bundesstaaten 
gehört.'^ — Hoffentlich wird man es dabei nicht sein Bewenden haben 
lassen, sondern nun vorgeschriebenermassen die Petition an die 
einzelnen Bundesstaaten richten, unter denen jedoch unseres Wissens 
ausser Bayern und Würtemberg die übrigen keine eigene Vertretung 
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philologischen Schnlamtscandidaten nach dieser Seite hin: 
verloren gehen würde, wenn nicht sofort Anstalten getroffen 
werden, um wenigstens eine provisorische Abhülfe zn schaffen^ 
Da dürfte es sich denn für den jungen Verein empfehlen, seine 
frische Kraft sofort dadurch zu bethätigen, dass er alle Hebel in 
Bewegung setzte, um durch Aufruf an Schul- und Gemeinde* 
collegien, besonders an wohlgesinnte und vermögende Privat- 
personen, selbst eine Anzahl von Stipendien ins Leben zu 
rufen , die manchem Studierenden wenigstens die nötige 
materielle Stütze im Auslande gewähren könnten. ^) Der 
Verein Deutscher Lehrer in England (German Teacher's 
Association) ^) würde gewiss auch gero bereit sein, den seiner 
Sorge und seinem Beistande Empfohlenen mit Bat und That 
an die Hand zu gehen. 

So dürfen wir wohl mit Freuden auf die Resultate dieses 
ersten „AUgem. Deutschen Neuphilologentags'' blicken und 

im Auslände haben. Wenn man an massgebender Stelle aber 
einmal die feste üeberzengnng gewonnen haben wird, dass des Vater- 
landes Sicherheit und Gedeihen nicht allein auf dem Wehrstande, 
sondern in hervorragender Weise mit auf dem Lehrstande beruht, 
wird man schon Mittel and Wege finden, dem Bedürfnisse abzuhelfen. 
Millionen wird es dabei wohl nicht kosten. 

') Es freut uns, an dieser Stelle konstatieren zu können, dass 
unser Vorschlag bezüglich der Heranbildung junger Lehrkräfte auf 
Kosten der Gemeinden schon durch Wort und That seine Bestätigung 
gefunden hat. So schreibt der bei Brandstetter erscheinende 
Jahresbericht, Bd. 38, bei Gelegenheit der Besprechung unserer 
Schrift: „Was der Verf. über die Art der üniversitätsstudien sagt, 
findet unsere Tolle Zustimmung; auch das ist beachtenswert, was er 
über Aussendung künftiger Lehrer seitens der Ge- 
meinden sagt (in Sachsen früher wenigstens mehrfach vorge- 
kommen und bewährt). Bezüglich der staatlichen Vorschriften aber 
huldigt er einem Optimismus, der durch Thatsachen gründlich 
angefochten werden könnte." 

Bei dieser Gelegenheit wollen wir nicht verschweigen, dass wir 
Gemeindebeiträge zu Ferienreisen behufs praktischer Ausbildung 
eines Lehrers in den neueren Sprachen für verfehlt erachten^ 
wenn nicht bereits ein längerer, mindestens einjähriger 
Aufenthalt in dem betr. Lande vorausgegangen ist. 

■j Bureau des Vereins, 15 Gower Street, London W. C. 
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uns der b^ründeten Hofihimg hingeben, dass er für nnsere 
Schalen im allgemeinen und die Beform des Unterrichts in 
derr neuem Sprachen im besondern recht viel Segensreiches 
stiften werde, wenn er auch, infolge seiner übergrossen 
Jugend, hie und da noch überschäumen wird, wie der junge 
Most, mit dem er zugleich das Licht der Welt erblickt hat* 

Ausserdem tagte in Siegen zu selbiger Zeit die 
Xil. Generalversammlung des Liberalen Schulvereins, 
bei welcher Oberl. Dr. Wychgram aus Leipzig, der Ver- 
fasser eines vielgenannten Werkes „üeber das Weibliche 
Bildungswesen in Frankreich" einen Vortrag über „Das 
Mädchenschulwesen" hielt, in welchem er, nach einer 
Einleitung über die Genesis dieser Anstalten, sich über 
folgende Punkte verbreitete: die notwendige staatliche 
Regelung der höheren Mädchenschule in Preussen nach dem 
Vorgange von Baden, Würtemberg, Sachsen, Hessen und der 
deutschen Kleinstaaten; das Privatschulwesen, und die 
Eardinalfrage : der Lehrstoff der höheren Mädchenschule, 
wobei zugleich der Normallehrplan für die höheren Mädchen- 
schulen Berlins zur Behandlung kam, welcher auch den 
zweiten Hauptgegenstand der X. Hauptversammlung^ 
des Deutschen Vereins für höheres Mädchen- 
schulwesen bildete. 

Li richtiger Erwägung der wichtigsten pädagogischen Zeit- 
und Streitfrage hatte der genannte Verein „die neuesten 
Keformbe wegungen auf dem Gebiete des fremd- 
sprachlichen Unterrichts an die erste Stelle seiner 
Tagesordnung gesetzt. Die hohe Bedeutung, welche man von- 
seiten des Staates speziell dieser Frage beilegt, bekundete 
sich in der Anwesenheit Sr. Excellenz des Herrn Staats- 
ministers V. Gossler, der eine vortreffliche, den Kernpunkt 
der Mädchenerziehung klar erfassende und von hoher Be- 
geisterung für die edle Sache durchwehte Ansprache an 
die Versammlung hielt, wodurch derselben erst die rechte 
Weihe verliehen wurde. 

Für uns war das Thema um so wichtiger, als das 

Beferat über dasselbe von Prof. Dr. Rauch-Berlin 

2 
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übernommen worden war, welcher bereits im verflossenen 
Winter zwei Vorträge über dasselbe im Berliner Verein für 
boheresMädchenschnlwesen gebalten hatte, „derenAusführungen 
anch einem durch Ministerialrescript eingeforderten Gut- 
achten über unsere Schriffc: „Die Beform des fremdsprach* 
liehen Unterrichts"*) zu gmnde gelegt worden waren", die 
wir jedoch, da sie in vielen und wesentlichen Pnnkten 
unserer Schrift nicht Gerechtigkeit widerfahren liessen, in 
der Zeitschrift für Weibliche Bildung*) zu berichtigen uns 
genötigt sahen. Kein Wunder, dass auch wir uns einstellten, 
um im Notfalle eine Lanze für die bedrohte Reform ein- 
zulegen; es sollte aber anders kommen. Herr Professor 
Dr. Bauch verkündete zwar in seiner „captatio benevolentiae" 
der atemlos spannenden, zahlreichen Zuhörerschaft, dass er 
als Engel des Friedens gekommen sei und als solcher glaube, 
„durch Abwägimg von Gründen und Gegengründen einer 
Mittelntellung (zwischen der veralteten konstruktiven oder 
grammatistischen und der neuen analytisch-directen Methode) 
das Wort reden zu dürfen.*' Wir atmeten bei diesem 
Friedensgrusse ganz erleichtert auf. Wie der Referent 
jedoch seine Mittler- oder Vermittlerrolle auffasste, sollte 
uns bald klar werden, als er seine schärfsten, in eine 
ziemlich starke Lösung von Spott und Sarkasmus getauchten 
Pfeile auf die arme, erst seit kurzem ins Leben getretene 
fremdsprachliche Reformbewegung abdrückte. Diese sollten 
freilich nur den Auswüchsen und Extremen derselben gelten, 
trafen aber nebenbei, sei es nun aus Unsicherheit des 
Schützen oder mit Absicht, so viele edle Teile derselben, 
dass sie schliesslich, als das letzte wohlabgewogene, scharf 
betonte und fein zugespitzte Wort des Redners im Saale 
verhallt war, als abgethan betrachtet werden konnte, wenigstens 
in den vor Freude strahlenden Augen des grössten Teiles 
der Zuhörerschaft. 

Es giebt zwei Hauptgründe, aus denen der Mensch in 
der Regel schweigt : entweder hat er nichts zu sagen — und 

1) Cassel, Th. Kay 1886. 
») Jahrgang XIV, 344 ff. 
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dann ist ihm das Schweigen ungeheuer leicht gemacht, — 
oder umgekehrt — sehr viel: dann föUt das Schweigen 
abscheulich schwer. In diesem letzteren Falle befanden 
wir uns nach dem soeben gehörten Vortrage ; und doch ver- 
urteilten wir uns zum Schweigen, eingedenk, des Wortes: 
,,Reden ist Silber, Schweigen Gold." Denn da es uns ernst 
war mit der Sache, die wir vertreten, wollten wir sie um 
keinen Preis durch irgend ein unüberlegtes oder übereiltes 
Wort noch mehr schädigen, als es bereits geschehen war. 
Wie hätten wir auch als Vertreter der, wir mochten fast 
sagen, ö£Pentlich in die Acht erklärten, kaum wieder „neu 
erstandenen pädagogischen Richtung^^ es wagen können, 
einen voraussichtlich erfolglosen Kampf gegen diese wohl- 
durchdachten und schon seit vorigem Winter fein ausge- 
:arbeiteten Angriffe aufzunehmen, die, obgleich vielfach in 
Extremen sich bewegend, mit grosser dramatischer, packender 
Lebendigkeit vorgetragen wurden! üeberdies hatte sich uns 
während des ganzen Vortrages die feste Ueberzeugung 
aufgedrängt, dass wir mit unseren Ansichten auf einen 
fast allgemeinen Widerstand stossen würden. Warum 
«daher etwas beginnen, was voraussichtlich nicht zum 
guten Ende geführt werden konnte? Gegen einen solchen, 
mehr auf Effekt als Belehrung berechneten Vortrag hätte 
übrigens die beste improvisierte und von der tiefsten 
Ueberzeugung von der Wahrheit getragene Rede nicht 
aufkommen, der guten Sache aber eher schaden als 
nützen können. Ausserdem trat im ganzen Verlaufe der 
Verhandlungen so viele Unklarheit über und Vorein- 
genommenheit gegen die neue Methode zutage, dass es 
schliesslich schwer gewesen wäre, bei dieser Fülle von Fragen 
ein Ende zu finden. 

In diesem Beschlüsse bestärkte uns schliesslich die be- 
ruhigende Ueberzeugung, dass auf einer solchen Versammlung 
niemals das Schicksal so tief eingreifender Fragen besiegelt 
werden kann, noch besiegelt werden soll. Auch bei 
dieser Gelegenheit gelangten wir wie so mancher andere 

Anwesende wiederum zu der Erkenntnis, dass bei dergleichen 

2* 
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Yerhandlongen unbedingt auch ein Korreferent, der den 
entg^engesetzten Standpunkt vertritt, gebort werden müsse ; 
dann erst würden sich die Begriffe klären nnd die Wahrheit^ 
oder was ihr am nächsten kommt, ans Licht treten; denn: 
„ans zweier Zeugen Mund, wird est die Wahrheit knnd/^ — 
Wenn im Verlaufe der Debatte Prof. Bauch darüber an- 
gegriffen wurde, dass er mit YorUebe den Abusus statt des 
Usus geschildert, dass er sich überhaupt vorzugsweise in 
Extremen bewegt und von der Würze des Spottes hie und da 
einen zu ausgiebigen Gebrauch gemacht habe („man vergleiche 
z. B. das Grossherzogtum Baden*^) und sich dieser darauf 
mit dem Paradoxon zu rechtfertigen suchte, dass man die 
änssersteu Extreme gegenüberstellen müsse, um das Richtige, 
den „goldenen Mittelweg^^ zu finden, so können wir ihm 
darin nicht beipflichten; denn nicht dadurch, dass man die 
sich widerstreitenden Parteien so weit als möglich von 
einander entfernt, dass man nur immer das Trennende, das 
Abnormale hervorhebt, wohl gar in spöttelnder oder 
sarkastischer Weise betont, nicht dadurch „vermittelte^ oder ver- 
einigt man, — und das war ja erklärtermassen die Hauptaufgabe, 
die sich Referent gestellt hatte, — sondern im Gegenteil 
dadurch, dass man das Gemeinsame, das Verwandte und das 
Nachahmungswerte in erster Linie betont — und das hat 
Prof. Rauch leider nicht gethan. Während er einen unver- 
hältnismässig grossen Teil seiner Zeit der ganz unnötigen 
Bekämpfung eines fingierten Abusus in der schulmässigen 
Behandlung der Phonetik widmete, machte er die ganze 
Reihe der von der neuen Lehrmethode empfohlenen und 
beobachteten Reformen, die wir in unserer Schrift mit 
grösster Ausführlichkeit behandelt hatten, in einem einzigen 
Satze ab: „Oefleres und geduldiges Wiederholen, Vor- und 
Nachsprechen, Auswendiglernen fremdsprachlicher Prosa, 
Vorlesen bei geschlossenen Büchern, Ueben in ganzen Sätzen, 
Libewegungsetzen des Stoffes, Gespräche darüber. Selbst- 
bilden von Sätzen seitens der Schüler, Rückübersetzungen, 
Diktate/^ — Das war so ungefähr die einzige Anerkennung, 
die der so arg zerfetzten analytisch-direkten Methode 
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gleichsam als Berahigungsbrocken hingeworfen wurde. Und 
^och, welche Summe von gesunden, reformatorischen Ideen 
ist nicht in diesem einzigen Satze enthalten! Er wiegt in 
unseren Augen den ganzen übrigen Vortrag auf. Welche 
Belehrung — und um dieser willen waren doch wohl sehr 
Tiele weit hergereist! — hätte nicht ein „ehrlicher Makler'* 
an diese nnr im Vorbeigehen gebrauchten Stichworte 
knüpfen, welch grossen Dienst der „natürlichen'' oder 
„vemunftgemässen" Lehrmethode erweisen können, wenn der 
Referent seine Vermittlerrolle richtig aufgefasst hätte! 
Oerade in diesen Teil hätte er den Schwerpunkt des Vortrags 
Terlegen, mit objektivem, unvoreingenommenen ruhig ab- 
wägenden, klar sichtenden Blicke das Wesen und die Vorzüge 
^er neuerstandenen Richtung ins rechte Licht stellen, sowie 
auch vor den, sich bei allem Neuen einschleichenden Ueber- 
treibuDgen und Missbräuchen einfach und ernstlich warnen 
sollen. Denn durch Objectivität gewinnt man auch die 
<7egner und nötigt sie zu ernster Selbstprüfung. So aber 
gingen freilich viele Besucher wieder ihrer Heimat zu, von 
neuem bestärkt in dem beruhigenden Bewusstsein, dass die 
Lehre von der neuen analytischen Methode nur ein albernes 
Märchen und die Grammatik, Uebersetzungen und Extem- 
poralien beim fremdsprachlichen Unterrichtsbetrieb doch die 
Hauptsachen seien. Wie wären auch die Vertreter der neuen 
Lehrweise befiriedigt nach Hause gezogen, wenn der Redner, 
dem Ernste und der Wichtigkeit des Gegenstandes ange- 
messen, mehr die Aufklärung und Belehrung seiner Zuhörer 
über das Neue, als deren Lachmuskeln im Auge gehabt 
hätte! Freilich lohnten ihm die Zuschauer — wir wollten 
sagen, — die Zuhörer für seinen gewiss nicht uninteressanten, 
geist-, witz- und spottreichen Vortrag mit donnerndem 
Applaus, in den auch wir erheitert mit einstimmten, obwohl 
wir uns klar bewusst waren, dass diese allgemeine Heiterkeit 
nicht mit dem Ernste der Sache im Einklang stand. 

Wir werden in der Folge noch mehrfach auf diesen 
Vortrag zurückkommen und nehmen jetzt einstweilen davon 
Absdiied. 
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n. 

„Es wäre nicht unerwünscht, wenn die Produktion 
allgemeiner Pronunciamientos nun mehr durch Arbeit im 
Einzehien abgelöst wurde/' sagt Dr. Münch in seiner Be- 
sprechung unserer Beformschrift , ') und wir stimmen ihm 
nicht nur darin bei, sondern wollen uns selbst bemühen, so 
viel an uns ist, dazu beitragen zu helfen, dass diese Mahnung 
in Erfüllung gehe. Es soll daher neben diesen neuen 
„Pronunciamiento^^ zunächst unsere Hauptaufgabe sein, uns^ 
an die Herstellung der für die rein analytische oder direkte 
Methode fehlenden Lehrbücher zu machen, um dadurch 
endlich einem „allgemein gefühlten Bedürfnis'^ abzuhelfen 
und die verschiedenen an uns ergangenen Wünsche nach 
dieser Richtung hin zu befriedigen. Wenn aber Dr. Münch 
— und mit ihm seine Nachbeter — behauptet, dass, nach- 
dem Quousque tandem (Victor) „den Trompetenstoss zum 
Aufrütteln der Schläfer gethan, es sich doch eigentlich um 
anderes, als dessen öffcere Wiederholung handele/' so sind 
wir hierin nicht ganz seiner Ansicht. Denn erstens ist ein 
Trompetenstoss doch nur ein Signal; mit einem Signale 
aber werden noch keine Siege gewonnen; da heisst es erst 
kämpfen! und fast tagtäglich erstehen noch neue Feinde, 
die mit lauteren und unlauteren Mitteln gegen die Reform- 
bestrebungen zu Felde ziehen. Soll man da müssig die 
Hände in den Schoss legen und diese ihrem Schicksal über- 
lassen? Und so leicht ist der Kampf gerade nicht! Femer 
sind noch lange nicht alle Schläfer aufgerüttelt worden^ 
und viele, die den Trompetenstoss gehört, haben sich zwar 
die Augen gerieben und verwundert umgeschaut, sind aber 
bald darauf wieder in süssen Schlummer versxmken. Auch 
ist es erfahrungsmässig notwendig, erst den Gebrauch eine» 
Instrumentes oder Mittels zu lehren, ehe man dieses selbst 
jemandem in die Hand legt; die schlimmsten Missgriffe und 
Verkehrtheiten würden sonst die Folge davon sein. Und 
viel anders verhält es sich mit der bis jetzt angeblich als 

») Ztschrift. f. n£r. Spr. u. Litt. Vm «, 60. 
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analytisch bebandelteu Methode auch nicht. Denn die Yer- 
quickung des Alten mit dem Nenen, das Festhalten an den 
gewohnheitsmässi^en schriftlichen Uebungen, das verfrühte und 
verzweigte Begelwerk, das deutsche Zerklittern und system- 
lose, konstante üebersetzen des Textes, die nach wie vor 
grassierende Hausaufgabe, alles dies und manche neue Ver- 
kehrtheit dazu, ist doch wahrlich nicht geeignet, Vertrauen 
einzuflössen, das Ansehen der wirklichen analytischen 
Methode zu erhöhen und vor allen Dingen die armen Kinder 
zu entlasten und ihnen nützliche Kenntnisse beizubringen. 
Da heisst es, erst Klarheit und Einsicht vermitteln, sonst 
giebt es gleich von vornherein die heilloseste Verwirrung, 
Misstrauen und schliesslich Verurteilung der Methode auch 
bei den Vorurteilslosen. Dem muss vorgebeugt werden. 
Leichter und lohnender ist es freilich, Lehrbücher zu ver- 
fassen; undankbarer aber. Beformen durchzukämpfen. Wir 
haben uns trotzdem zunächst für das letztere entschieden, 
weil sich gerade in dieser Sache leider von neuem dad 
Goethe'sche Wort bewährt hat: „Der Irrtum wiederholt sich 
immerfort in der That, deswegen muss man das Wahre 
imermüdlich in Worten wiederholen." 

Wenn femer Dr. Münch behauptet, ds^ss wir uns „durch 
die Annahme der erbärmlichsten Zustände im gegenwärtigen 
Unterrichtsbetriebe ein Relief haben geben wollen," so begeht 
derselbe nicht nur einen Irrtum, sondern auch ein Unrecht: 
unsere ,^Annahmen" beruhen auf Beobachtung und Erfahrung 
und sind uns von vielen massgebenden Seiten mündlich und 
schriftlich bestätigt worden ; ^) auch war und ist es uns 
femer nicht um unsere Person, sondern um die Sache selbst zu 
thun. Und wenn auch Dr. Münch es versucht, durch eine 
seitenlange CitatensammluDg aus unserer Schrift die von uns 
gegebene Schilderung der im gegenwärtigen Unterrichts- 
betriebe noch fast allgemein herrschenden Zustände zu 
entkräften, so ist das, aller Satire zum Trotz, doch vergebliches 



») Vergl. auch Ohlert, a. u. 0. p. 11, ff. 28. 
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Beginnen: die Zustände sind nun einmal vorhanden, werden 
auch kaum noch bestritten , am wenigsten aber durch dergl. 
Manöver beseitigt werden. Femer ist es eine sehr opti- 
mistische Anschauung, wenn von anderer Seite behauptet 
wird, dass man jetzt wohl nirgends mehr die neueren Sprachen 
auf die verkehrte Weise wie die toten betreibe, d. h. von der 
Regel zum Beispiel und unter Verwechselung von Buchstaben 
und Laut. Erst in diesen Tagen ist die neueste Auflage (1886) 
der franzosischen Schalgrammatik von Plate mit dem 
vielversprechenden Titel: „Naturgemässer Lehrgang zur 
schnellen und grundlichen Erlernung der franzosischen 
Sprache^^ in unsere Hände gelangt. Das erste Kapitel 
enthält „das Wichtigste über die Aussprache" und belehrt 
uns, dass die französische Sprache 24 Buchstaben 
hat, dass g wie scheh, j wie schih, x wie ieks und z wie 
sedd ausgesprochen werden, ferner, dass der Buchstabe k 
(kah) w (dubPweh) in eigentlichen französischen Wörtern 
nicht vorkommen; dass ebenso im Französischen die um* 
laute ä, ö und ü fehlen u. s. w. Und diese Lehrbücher 
müssen doch noch gekaufi; werden, sonst wurde man sie 
doch nicht immer wieder drucken lassen! Und wenn 
Dr. Kares, angesichts der Errungenschaften der Sprach- 
forschung auf gütlichem und methodischen Gebiete der 
Pädagogik noch den Mut hat, in Schrift^) und Wort*) 
hochtönende Dithyramben auf die Ploetz'schen Lehrbücher 
zu singen, welche die Resultate der romanischen Sprach- 
wissenschaft höchstens „als blossen Schmuck, als unvermittelte 
Beigabe angefügt haben,"') oder, wie Ohlert es ausdrückt, 
in denen „wissenschaftliche Unrichtigkeiten," trotz der von 
Kares besorgten neuen Auflage, „nach wie vor die Grundlage 
bilden;" oder wenn Dr. Kares die pädagogischen 6^ 
strebungen auf sprachlichem Gebiete für eine „Mode^'^) 
erklärt, „die bald vorüber gehen wird," so ist es wohl an 

») Ztschrft. f. Weibl. Büdung, Jhrg. Xm, 439 fif. 

^ X. Hauptversamml. d. Deutsch. Yer. f. höh. Mädchenschulen. 

«) Rambeau, Ztschrft. f. nfr. Spr. u. Litt. Vm * 137. 

«) Ztschrft. f. Weibl. Bild. 1885, 445. 
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der Zeit, dass auf der ganzen Linie Alarm geblasen werde 
nnd dasB ein jeder sein Möglichstes thne, den Kampf auf- 
zunehmen, nm die noch Uneingeweihten anfenklären nnd die 
Anstrengungen der Gregner nm Anfrechterhaltnng überlebter 
Zustände zu vereiteln. 

Für uns wirken ausserdem eine Reihe von Gründen 
zusammen, die uns zwingen, ein zweites „Pronunciamiento^^ 
zu erlassen. In erster Linie ist es die noch allgemein 
herrschende Unklarheit über das eigentliche Wesen der 
analytischen Methode, selbst bei manchen, die sich zu 
ihren Vertretern zählen. Dann sind es einige sehr wichtige 
Faktoren im Betriebe derselben, die einer eingehenderen 
Behandlung und tieferen Begründung bedürfen, als wir es 
in unserer ersten Schrift für notwendig hielten. Femer 
hat diese Schrift von verschiedenen Seiten Anfechtungen 
erfahren, die nicht immer dem ehrlichen und ernsten Wunsche 
entsprungen zu sein schienen, der Sache zu nützen, woher 
auch die mancherlei Verdrehungen und Missdeutungen zu 
erklüren sind, die unbedingt einer Berichtigung bedürfen. 
• Auch wollen wir hier nicht verschweigen, dass wir infolge 
eingehender Beschäftigung mit dieser wichtigen Frage und 
durch den Gedankenaustausch mit Fachgenossen in einzelnen 
Punkten unsere früheren Ansichten hie und da modifiziert 
liaben, um den zeitweiligen Verhältnissen mehr Rechnung 
zu tragen und dadurch der Einführung der naturgemässen 
Unterrichtsmethode die Wege ebnen zu helfen. Und wenn 
wir uns trotz der mannigfachen Anfeindungen in unserem 
Bestreben nicht einschüchtern lassen, so ist das auch ein 
Gebot der Pflicht ; denn wer den Kampf für eine hohe Sache 
aufnimmt, darf nicht mutlos vom Platze weichen, ehe sie 
zum Siege geführt ist. Freilich, wer auf der Bresche steht, 
wird dabei nicht geschont; schon mancher scharfe, selbst 
heimtückische, wir möchten fest sagen — vergiftete 
Pfeil hat uns getroffen, aber nicht mutlos und noch weniger 
kampfunfähig gemacht. „Viel Feind', viel Ehr!" — Und 
wenn Dr. Münch ^) unseren Ton besonders schneidig nennt, 

>) Ztschrft. f. nfr. Spr. u. Litt. VIII «, 60. 
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so sind wir wohl berechtigt, dies eher als eise AnerkennaDg^ 
denn einen Tadel aufzufassen : denn wer alte Schaden heilen 
will, muss oft tief schneiden und wehe thun. Wer nur 
Umschläge macht und Pflaster auflegt, findet geduldige 
Patienten. So haben uns auch die verschiedenen Schmerzens- 
scbreie bewiesen, dass wir die Wunde an ihrer empfindlichsten 
Stelle berührt haben. Auch das Compliment desselben 
Rezensenten ^), dass er unserem Stil die Censur „im allge- 
meinen gut, zum Teil zu gut'' erteilt, nehmen wir gern 
entgegen. Leider können wir nicht immer ein so günstiges 
Urteil über einige in letzter Zeit erschienene sogenannte Reform- 
Schriften fallen; denn zuweüen war es nichts Leichtes, sich 
durch lang gewundene, geschraubte und schwulstige Sätze 
hindurch zu arbeiten und am Schlüsse doch nicht recht zu wissen, 
was der Schreiber derselben eigentlich hatte sagen wollen. 
Noch unerquicklicher aber ist es, wenn man sich am Ende einer 
Schrift fragen muss: Was ist nun das eigentliche Bestreben 
des Verfassers und welches sind seine Grundsätze? — Da 
fallen uns denn stets die Goethe'schen Worte ein: „Wenn 
ich die Meinung eines anderen anhören soll, so muss sie' 
positiv ausgesprochen werden; Problematisches habe ich in 
mir selbst genug.'' — 

Schiesslich ist ja wohl auch der Vorwurf des genannten 
Rezensenten, dass wir „von Reform sprächen und Re- 
volution meinten", nm* cum grano salis zu nehmen,, 
obgleich wir gern zugestehen wollen, dass es unsere ehrliche 
Absicht ist, etwas Aufregung und Leben in den schon zu 
lange stagnierenden, starren Brei der alten mechanischen 
Uebersetzungs- und Regelwerkmethode zu bringen. -^ 
Uebrigens bekennen auch wir uns zu dem Worte Professor 
Gothein's: „Wissenschaft ist Revolution, das unentwegte 
Streben und der unnachsichtliche Kampf um die Wahrheit 
und ihre Verbreitung." Erfahrungsmässig sind unsere heil- 
samsten Reformen noch immer die Folgen von Revolutionen 
gewesen, blutigen oder unblutigen ; ja ist unser Humanismus. 

>) Ebend. 
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nicht selbst die Fracht einer allgewaltigen Revolntion, die- 
geistige Wiedergeburt unseres Volkes, der Benaissance! — 
Zum Blutvergiessen wird es bei uns hoffentlich nicht kommen, 
wenn auch noch Ströme schwarzer Tinte fliessen werden. — 
Es ist vielleicht hier der Ort, auch der Herren Kritiker 
kurz Erwähnung zu thun; auch ein sehr wunder Punkt in 
unseren litterarischen Einrichtungen. Da lobt der eine, was 
der andere tadelt, dieser verurteilt, was jener besonders 
anerkennt. Das mag zuweilen sehr interessant sein, belehrend 
aber ist es nicht, weder für den Autor noch für den Leser. 
Es urteilt eben ein jeder von seinem Standpunkte aus; nur 
zu oft sind aber auch unedle Beweggründe mit im Spiele, 
und das grosse Publikum, das die geheimen Fäden nicht 
sieht, nimmt alles für bare Münze. Da wird viel gesündigt. 
Wir unsererseits denken in diesem'Punkte wie unser Altmeister 
Goethe: „Gegen die Kritik kann man sich weder schützen 
noch wahren; man muss ihr zum Trotz handeln, und da& 
lässt sie sich noch gefallen/^ Doch sollte nicht auch hier 
Wandel zum Besseren zu schaffen sein? Vielleicht nimmt sich 
der junge Neuphilologenverein auch bald dieser Sache an 
und säubert den Tempel von manchen unberufenen Elementen. 
Wie mancher setzt sich da im gewaltigen Eigendünkel auf 
den Stuhl der Unfehlbarkeit, wo er selbst noch zu lernen 
hätte, ehe er andere zu belehren und zu richten sich erdreisten 
sollte! Welche Unreife des Geistes und Unfertigkeit de& 
Charakters macht sich nicht da mitunter breit! Giebt es 
doch sogar Beispiele, dass noch ganz junge Schulamts- 
praktikanten, selbst kaum der Schule entlaufen, in dunkel" 
hafter Selbstüberschätzung schon die krittelnde Feder er- 
greifen und an Männern und deren Arbeiten eine anmassende 
Kritik üben, denen sie nicht wert sind, die Schuhriemen auf- 
zulösen!^) Und dass es einem gelungen, für die Herausgabe 
verschiedener Bruchstücke eines Schriftstellers, denen er einen 



') Wir erinnern hierbei u. a. an den grossen 'Kritikaster, ober- 
fiächlichen Vielschreiber und offenkundigen Plagiator Joseph 
Sarrazin, der endlich för sein sauberes Treiben von F. Ramsler 
festgenagelt und somit wohl für immer unschädlich gemacht worden 
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uns "allerhaud Nachschlagebüchem mühsam zusammenge- 
stöppelten Kommentar angehängt hat, einen Verleger zn 
finden, berechtigt nnd befähigt doch noch lange nicht, sich 
an die hochemste und schwierige Aufgabe eines Kritikers 
zumal in methodischen Dingen zu wagen ! An solche hervor- 
ragende und yerantwortliche Posten gehören Männer von 
anerkannter Befähigung und Autorität, nicht nur nach 
Seiten des Wissens, sondern auch der praktischen Erfahrung, 
unterstützt yon einem unbefangenen, objektiven urteile und 
getragen von sittlichem Ernst und bewährter strenger Ge- 
wissenhaftigkeit und Gerechtigkeitsliebe. Viele wohl halten 
sich dazu für berufen, — „wenige aber nur sind aus- 
«rwählt." — 

m. 

Was heisst analytisch? 
Analytisch-synthetisch oder analytisch-direkt? 

Es ist nicht müssige Wortklauberei, welche uns diese 
Frage an die Spitze des gegenwärtigen Kapitels setzen, 
lässt; sie soll uns vielmehr Veranlassung geben, uns einmal 
ernstlich und eingehend mit dem wahren Wesen der so- 
genannten analytischen Methode zu beschäftigen. Das Wort 
ist ja jetzt in aller Munde und auch schon auf den Titel- 
blättern von Lehrbüchern zu finden, wo es sich, wir wollen 
nicht geradezu sagen — missbräuchlich, so doch auch nicht 
mit vollem Rechte befindet. Denn das einfache Ausgehen 
von einem zusammenhängenden Lesestücke — wohl gar 
schon von der allerersten Stunde an — und das Anfügen 
einer oder mehreren Formen oder Regeln, die darin oft nur 
eine höchst notdürftige Stütze finden, macht doch lange 
noch nicht das Wesen der analytischen Methode aus. Dann 
hätte freilich Professor Rauch, ein zweiter Ben Akiba, mit 



ist. (Vgl. hiersu Bad. Sehulblätter 1885, H, 11 ; Herrigs Archiv 1886, 
Bft. b; Zeitschr. f. nfr. Spr. u. Litt. Vm, Hft. 2; Korresp. Bl. f. d. 
OeL- u. Realsch. 1886; Heft, 1, 3, 9 u. 10 etc. otc. 
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seiner Behauptung, „dass das alles schon dagewesen sei/*" 
recht gehabt. Denn dabei kann noch immer allen Sünden 
und Verkehrtheiten der alten Schreib- und Uebersetzungs-^ 
Wirtschaft Thor und Thür geöffnet, können die Kinder 
nach wie vor — sogar noch in erhöhtem Masse — mit 
nahezu unmöglichen Aufgaben und Anforderungen bis aufe 
Blut gepeinigt werden. 

Mit der wirklichen analytischen Methode verhält 
es sich jedoch etwas anders. Man hat schon von verschiedenen 
Seiten versucht, derselben die ausschliessliche und aus- 
schliessendeBezeichnungder„directenMethode^^ aufzu- 
drängen — wenn sie sich auch dieser Bezeichnuug durchaus 
nicht zu schämen braucht: denn bisher galt der direkte 
Weg noch überall als der beste — und die Benennung 
«analytisch'^ für ein gewisses Lehrverfahren zu reklamieren, 
welches ungefähr die Mitte hält zwischen der alten 
grammatistisch - konstruktiven und der neuenT eigent- 
liehen analytischen oder naturgemässen Lehrweise, 
und welches somit eine Art vermittelnder Stellung einnimmt, 
demzufolge es auch neuerdings offen und ehrlich als „die 
Vermittelnde Methode^^ bezeichnet und dargestellt worden 
ist. *) Damit wäre denn auch schon der erste Schritt zur 
Klarstellung dieses strittigen Punktes gethan, und es dürfte 
dieses ehrliche Beispiel wohl noch Verzichtleistungen von 
anderer Seite auf den nicht zutreffenden Titel zur Folge 
haben. Dass diese Unklarheit noch eine ziemlich allgemeine 
ist, sogar auch bei Leuten vom Fach, bewies neuerdings der 
anonyme Rezensent [von K.?] unserer Reformschrift in 
„Deutsche Blätter für erziehenden Unterricht" Nr. 37, wo 
derselbe die naive Aeusserung thut: „der Verfasser ist 
ein Anhänger der „direkten Methode" , welche er im. 
eigentümlichen Missverständnis (!) mit der analytischen 
indentifiziert." — Auf welcher Seite sich nun das eigen- 



*) Dr. Cnrt Schaefer, Elementarbnch far den franz. Unter- 
richt, Berlin, Winkelmann, 1885. In einer Beilage erörtert der Verf. 
ausführlich Wesen und Zweck dieser „vermittelnden Methode/' 
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tümliche Missverständnis befindet, wird sich hoffentlich ans 
<[en folgenden üntersachungen ergeben. 

Wohl konnte man hier fragen: „What's in a name?" 
und wir selbst wurden auf solche Aeusserlichkeiten keinen 
Wert legen, wenn nicht gerade diese Benennung das 
Wesen der Sache so treffend kennzeichnete. Dass analytisch 
so viel wie zerlegend, zergliedernd, auflösend 
bedeutet, wäre gewiss auch nicht nötig zu erwähnen, wenn 
aich die Verfasser von sogenannten analytischen Lehrbüchern 
sowie diejenigen, welche nach dieser Methode zu unterrichten 
meinen, desselben immer bewusst wären. Thatsache aber 
ist es, dass im jetzigen Betriebe der analytischen Methode 
noch ebenso viel synthetisiert und grammatisiert wird, wie 
ehedem; es ist nur etwas Neues hinzugekommen, nämlich, 
das Lesestück, vielleicht nur um noch grössere Verwirrung 
in den jugendlichen Köpfen der Schüler und dementsprechende 
Bat- und Hülflosigkeit in den älteren der Lehrenden zu 
bewirken. Ob es den kleinen Geistern dadurch leichter 
gemacht und die Freude und Genugthuung der lehrenden 
wesentlich gefordert worden ist, möchten wir allen Ernstes 
bezweifeln. Noch ist die Zeit zu kurz, um auch schon von 
entscheidenden Resultaten sprechen zu können, zumal bei 
dieser Verschiedenartigkeit, um nicht zu sagen — Zerfahrenheit 
der Ansichten. Sollte es da nicht am Platze sein, der Sache 
endlich einmal ernstlich näher zu treten und sie auf ihre 
Wesenheit zu untersuchen? 

Dass jedes analytische Lehrverfahren auch in einem 
gewissen Sinne ein synthetisches sein muss, kann ja wohl 
von keinem einsichtsvollen Schulmanne bestritten werden, 
selbst nicht von den extremsten Verfechtern der, mit Vorliebe 
sogenannten „direkten Methode.^^ Denn unterrichten heisst 
doch im wesentlichen aufrichten und nicht auflösen 
und vernichten. Die Hauptaufgabe wird auch bei der 
analytischen Methode im Zusammenfügen und Aufbauen 
bestehen, es fragt sich nur, welcher Art diese Synthese sein 
soll. Soll sie innerhalb des analytischen Prozesses liegen, 
d. h. soll nur dasjenige Material, welches erst durch die 
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Analyse gewonnen auf Grund der dadurch erworbenep Ein- 
sichten wieder zur Zusammenftigung (Synthese) verwendet 
werden, oder soll auch fremdes, nicht dazu gehöriges herbei- 
geholt werden, um gleichzeitige Mitverarbeitung zu finden? 
Oder stellen wir die Frage so: Was ist naturgemässer und 
demnach psychologisch richtiger: soll nur das Angeschaute 
und Erkannte zum Wiederaufbauen und Zusammenfugen 
des Zerlegten benutzt werden, oder darf und soll auch 
Unbekanntes, Fremdartiges beim Bau Mitverwendung finden, 
um ihn fester und sicherer zu machen ? — Für uns liegt die 
Beantwortung der Frage sehr klar, wie überhaupt wohl 
für jeden, der einmal einen Blick in eine ünterrichts- 
und Erziehungslehre gethan hat. — Bekannt ist, dass alles 
Fremdartige zerstreut und die Aufmerksamkeit zersplittert; 
es bindet nicht, sondern es lockert, es festigt nicht, sondern 
es löst, beeinträchtigt und erschwert die Arbeit und führt 
schliesslich zum Znsammensturz. Etwas Selbständiges, 
unabhängiges, nach dem Vorbilde des Angeschauten und 
Erkannten herzustellen, kann höchstens Aufgabe des Meisters, 
nicht aber des Lehrlings sein. Man beginne doch nicht mit 
dem, was das eigentliche Endziel allen Unterrichts und aller 
Thätigkeit ist ; selbstschöpferisch zu gestalten. In 
solchen scheinbar schwierigen pädagogischen Fragen kann 
selbst der einfachste Handwerksmann unser Lehrer sein. 

Wenn der Meister seinen Lehrling in seinen Beruf ein- 
zufuhren sucht und sich, sagen wir beispielsweise, mit ihm 
vor ein Uhrwerk hinsetzt, es Stück vor Stück vor seinen 
Augen zerlegt, ihn über die Gestalt, Bedeutung und 
Funktionen der einzelnen Teile des wohlgefügten und wunderbar 
in einander greifenden Organismus belehrt, wird er ihn dann 
am Schlüsse wohl veranlassen, aus andern Rädern, Hebeln 
und Ankern, die er sogar erst für seinen Zweck herrichten 
niüsste, ein ähnliches Kunstwerk herzustellen? Nein, wird 
er sich sogar nur einfallen lassen, die einzelnen Teile durch 
einander zu werfen und ihn dann aufzufordern, dieselben 
wieder zu einem wohlgefugten Organismus zu vereinigen? 
Das erstere wäre unvernünftig, das andere thöricht. Wer 
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würde auch die kaum gewonnenen Anschauungen und 
Kenntnisse sofort wieder verwirren nnd die erzielten Resaltate 
dadurch zerstören wollen! — Zweifellos wird er die ange- 
schauten und in ihrer Zusammengehörigkeit erkannten Teile 
unter freundlicher Anleitung wieder zusammenfügen und 
diese Beschäftigung so lange wiederholen lassen, bis der 
Lehrling nicht nur einen klaren Einblick, sondern auch eine 
selbständige Fertigkeit in ihrer Zusammensetzung erlangt hat. 
Und das war ein Stück analytischen Unterrichts. Wie 
froh wird der Schüler oder der Lehrling sein, wenn e» 
ihm schliesslich gelungen, das Uhrwerk wieder herzu- 
stellen, so dass es auch — wieder geht! Und wie gros» 
muss seine Spannung, seine Hingabe an diese Beschäftigung 
während der ganzen Zeit gewesen sein, vorausgesetzt, dasa 
er, was wir doch annehmen dürfen, überhaupt Literesse für 
den Beruf hegt! 

Denken wir uns einen anderen Meister mit einem ebensa 
aufmerksamen und eifrigen Lehrlinge wie den vorigen. Auch 
hier verläuft der erste Theil der Unterrichtung ganz wie 
bei den ersteren, vielleicht auch etwas schneller und hastiger. 
Jetzt aber tritt eine plötzliche Aenderung ein: der Meister 
ist anspruchsvoller, er begnügt sich nicht mit dem Wieder- 
herstellen des Ursprünglichen, er verlangt etwas Neues, da» 
dem andern ähnlich sieht. Dort liegt ein ganzer Haufen 
Räder, Wellen, Zapfen, Spiralen und dergleichen, alle einem 
fremden Getriebe entnommen; vielleicht sind sie auch schon 
hübsch in Gruppen geordnet, sie passen aber nicht in den neuen 
Organismus hinein, sondern müssen erst übersetzt werden. 
Nun begiebt sich der arme Bursche ans Feilen, Sägen, 
Drehen, Hämmern, Zusammenpassen und so weiter, bis er 
schliesslich etwas zurecbt gebracht hat, was unter günstigen 
Umständen fast wie das ursprüngliche Werk aussieht; — 
es geht aber nicht. — So lange der Meister drückt und 
schiebt, giebt's ja wobl ein „Ticktack'^ steht aber sofort 
wieder still, wenn er die Hand davon zurück zieht; es fehlt 
ihm dieSeele, und jeder Organismus muss eine Seele haben, 
oder er ist tot und muss zerfallen. 
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und das war ein Stück vermittelnden, analytisch- 
synthetischen Unterrichts. Auch die menschliche Sprache 
ist ein Organismus, nur ein bei weitem höherer, voll- 
kommener. Auch hier ist alle Mühe, aller Fleiss, alle Zeit 
verloren, in das durch ermüdendes, den Oeist und Körper 
über Gebühr anstrengendes Uebersetzen und Zusammenfügen 
toter Vokabeln nach mangelhaften Anschauungen und Vor- 
schriften eine lebendige Seele einzuhauchen ; die so gewonnene 
Sprache bleibt eine toteSprache. Wir wollen hierbei durch- 
aus nicht in Abrede stellen, dass bei einem solchen Bemühen 
die geistige Anstrengung eine viel grössere sein wird und 
sein muss, als bei dem vorher geschilderten Verfahren, daher 
aber auch den Geist und besonders die Denkkraft weit 
schneller ermüden und erschöpfen muss, als die natur- 
und sachgemässe Beschäftigung mit dem eigentlichen Gegen- 
stande des Studiums und des Unterrichts, also in unserem 
Falle mit der Fremdsprache selbst. — Eine solche Be- 
schäftigung weckt, übt und stärkt die geistige Fähigkeit, 
da sie auf natürlichen Voraussetzungen beruht und dem- 
zufolge einen naturgemässen Weg einschlägt; die andere aber 
strengt den Geist übermässig an , zermartert und erschöpft ihn. 
Das Resultat wird'das gerade Gegenteil von dem sein, welches 
man dadurch zu erreichen strebte : denn diesen Anstrengungen 
ist der jugendliche Geist noch nicht gewachsen — er unter- 
liegt, wenn auch oft erst mit der Zeit. 

Und solcher Art ist die Unterrichtsmethode, die 
jetzt auf fremdsprachlichem Gebiete die alte grammatistisch- 
konstraktive zu verdrängen sucht, wir meinen die analytisch- 
synthetische. Anstatt sich an die zu lehrende Sprache 
zu halten, zersplittert sie ihre Bjraft durch Uebungen, 
wie das vielfache Umgestalten des Textes in der Mutter- 
sprache und Rückübersetzen desselben in das fremde Idiom, 
wodurch von vornherein Unklarheit und Verwirrung in den 
kaum zum Bewusstsein erwachten jugendlichen Geistern 
gesäet werden muss, lässt wohl auch durch Hinzunahme 
neuen und fremden Materials neue Sprachgebilde hervor- 
bringen, die dann der lebenswarmen Fremdsprache substituiert 
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werden. Kaum dass sie dem lembedürftigen, jugendlichen 
Geiste durch SSerlegen, Erklären und Besprechen eines Lese- 
Stücks etwas Nahrnng gewährt hat, mnss dieser die kaum 
gewonnene Kraft schon wieder im frachtlosen Bemühen, 
etwas Selbständiges zu produzieren, vergeuden und zerstören. 
Es ist geradezu unbegreiflich, wie eine so einfache, psycho* 
logische Wahrheit immer Ton neuem wieder verkannt wird. 
Weiss man denn nicht, dass Produzieren überhaupt das 
Schwerste ist, was man von dem Menschen verlangen kann ? 
Anschauen (Rezeption) Nachahmen (Reproduktion) und 
Selbsterzeugen (Produktion) sind die drei Hauptstufen der 
Leiter, auf welcher der Geist durch Selbstthätigkeit zur 
Selbständigkeit empor steigt; nicht alle gelangen zum Ziele. 
Und hier verlangt man die Produktion ohne Ausnahme sogar 
schon von allem Anfange, fast vom ersten Tage an! Ist 
das pädagogisch? Man gebe doch dem wissbegierigen, jungen 
Geiste erst Nahrung, ehe man Früchte von ihm verlangt! 
Die ganze Verkehrtheit des Verfahrens liesse sich kurz in 
die Worte fassen: Die Schule verlangt zu viel und giebt 
zu wenig; sie knausert im Geben und wuchert im 
Nehmen. Bleibt es nicht auch fär sie eine heilige Wahrheit , 
dass „Geben seliger denn Nehmen?" — Wie lange und wie 
liebevoll und geduldig pflegt man nicht das Bäumchen und 
freut sich an seinem Gedeihen, ehe man Blätter und Früchte 
auf ihm sucht! — Giebt nicht der Landmann dem jungen 
Füllen das ausgesuchteste Futter, pflegt und wartet sein, 
Monate, Jahre lang, und freut sich im Stillen seiner künftigen 
Kraft und Schönheit, sowie der Dienste, die es ihm einst 
leisten wird! Soll es denn nun absolut mit dem armen 
Menschen kinde anders sein? — Doch nein! Welcher ein- 
sichtsvolle Vater, welche liebende Mutter würde wohl von 
ihrem jungen Einde eine anstrengende Arbeit verlangen, 
die, für seinen zarten Körper noch zu schwer, ihn frühzeitig 
damiederbeugen, erschöpfen oder wohl gar vernichten würde? 
— Demnach ist es also nur der Geist oder die Seele des 
Kindes, an die man solche unnatürliche, verfirühte und 
unverantwortliche Forderungen stellt, der Geist, der schon 
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hervorbringen, schaffen soll, wo noch nicht einmal der 
Körper, geschweige denn er selbst einigermassen erstarkt 
ist! Ja, könnte man es nur mit Augen sehen, wie er leidet, 
siecht und kränkelt, dieser arme, zarte Eindesgeist, wie es 
deutlich sichtbar ist, wenn der Körper leidet, sich windet 
und schliesslich zusammenbricht unter der ihm auferlegten, 
allzuschweren Last, man würde, bei Gott, barmherziger sein 
und dem zartesten und edelsten Teile der Menschheit, der 
unschuldigen Kinderwelt, ihr harmloses Dasein nicht mehr 
in dieser unverantwortlichen Weise verkümmern, wohl gar 
vernichten helfen. Leider sind die Folgen der in so zartem 
Alter auferlegten geistigen Ueberanstrenguugen und An- 
forderungen oft nicht sofort sichtbar. Wie manche junge 
Kraft, die zu grossen HofiEhungen berechtigte, siechte nach 
und nach dabin und vermochte nie mehr, als die Zeit der 
Reife herannahte, sich zu energischer, selbständiger That 
emporzuschwingen: die geistigen Flügel waren ihr zu früh 
gelähmt worden. 

Aber auch noch andere Seiten seines jugendlichen 
Seelenlebens werden durch diese fortwährenden und erfolg- 
losen Anstrengungen in ernstlicher Weise gefährdet; das 
sind die Charakterbildung und das Gemüt. Wenn das 
Kind trotz des besten Willens und des redlichsten Fleisses 
immer und immer wieder hinter den Anforderungen zurück 
bleibt, zahllose Fehler macht und nie ein anerkennendes, 
aufmunterndes Wort vernimmt, sondern beständigen Tadel, 
oft bitteren, kränkenden Tadel hören muss, wird es da nicht 
schliesslich an seiner eigenen Kraft verzweifeln, sich still in 
sein Schicksal ergeben und auch in seinem jungen Gemtits- 
leben isach und nach verkümmern, wo es ein Leichtes sein 
würde, durch natur- und vernunftgemässe Beschäftigungen 
seinem Fleisse stets neue Anregung zugeben, seinen Willen 
und sein Selbstvertrauen zu kräftigen und seinem kindlichen 
Gemüte, das der Nachsicht, Aufmunterung und Liebe bedarf, 
wie die aufblühende Blume des belebenden Sonnenscheins, 
auch beim Unterrichte die nötige Pflege angedeihen zu 

lassen? Mag man uns auch wieder zum Vorwurfe machen, 
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dass wir zu stark auftrügen, oder wohl auch, wie Herr Münch 
sagt, „zu gnt^^ schrieben : wo es sich um das Wohl und Wehe 
der unschuldigen Jugend handelt, wird man uns, selbst der 
Spöttelei zum Trotz, stets auf dem Plane finden. „Für die 
Kinder ist nur das Beste gut genug,^^ ihnen gehört unsere 
Liebe und Sorgfalt, ihnen gehört die Zukunft, die Zukunft 
unseres Volkes. 

Darum ist es eine wohlberechtigte und wohl zu be- 
herzigende Forderung, dass auch die Lehrweise in den 
fremden Sprachen dem jugendlichen Fassungs- und Denk- 
vermögen angepasst werde, damit diese Seelenkräfte zugleich 
auch mit gekräftigt und nicht durch verfrühte oder gar 
unerfüllbare Anforderungen und unnatürliches Ueberstürzeii 
von vornherein geschwächt oder wohl gar gebrochen werden. 
Denn die Schulzeit ist eine Zeit der Aussaat und nicht der 
Ernte! Wer würde auch wohl die Frucht vor der Reife 
ernten wollen? 

Es ist ein verhängnisvoller Irrtum, der sich in unserem 
Jahrhundert auf dem Gebiete des Schulwesens immer mehr 
geltend gemacht hat, dass für die Schule der mühevollere 
Weg stets den Vorzug verdiene, weil auf diesem die geistige 
Kraft mehr entwickelt werde. Wir haben uns bereits in 
unserer ersten Schrift gegen das Ungesunde einer solchen 
Anschauung ausgesprochen (S. 4) und aui die gefährlichen 
Folgen solch naturwidrigen Strebens hingewiesen. Ganz be- 
sonders ist diese Maxime im Betriebe des fremdsprachlichen 
Unterrichtes seit Anfang dieses Jahrhunderts hervorgetreten. 
Wir glauben nicht fehl zu gehen, wenn wir die ersten Ur- 
sachen zu dieser unglücklichen Richtung in der Aniäicht und 
Lehre Pestalozzis suchen, bei welchem nicht die Erwerbung 
von Kenntnissen, sondern die Entfaltung der in dem 
Zöglinge schlummernden Naturkraft Hauptzweck der Methode 
war'). Hier ist auch der Hauptunterschied zwischen 
ihm und den eigentlichen Philantropisten zu finden, bei 
denen die Methode das Lernen erleichtern, ja aus der Mühe 

') Vgl. Palmer in Schmid*s Encyklopädie des gesamt. £rzielinngs- 
n. Unterrichtswesens. 
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ein Vergnügen machen sollte. Wenn wir uns zwischen beiden 
^u entscheiden hätten, so würden wir unbedingt den Stand- 
punkt der letzteren wählen, weil er der Kindesnatur an- 
gemessenerist, unter der Bedingung jedoch, dass auch die geistige 
Kraft, sowie dieSelbstthätigkeit in angemessener Weise geweckt, 
entwickelt und erhöht werden; denn wenn auch das Lernen 
erleichtert, der Weg zur Erreichung nützlicher Kenntnisse 
abgekürzt werden soll, so ist damit noch nicht zugegeben, 
dass dem Schüler die Arbeit zu leicht gemacht oder überhaupt 
so verringert werde, dass sie den Charakter ernster, selbständige 
Thätigkeit verliert. Die Verurteilung eines Abusus bedingt doch 
keineswegs, aus einem Extrem in das andere zu verfallen. 
Und wir sehen die Zeit kommen, wo sich diese 
Anschauungen wieder allgemein Geltung verschaffen werden. 
Wozu auch sonst alle diese täglich neu auftauchenden 
Lehr- und Hilfsmittel, diese vielfachen Vorschläge zur 
Verbesserung von Unterrichtsmethoden, wenn man nicht 
«chon stillschweigend der einzig richtigen Erkenntnis 
huldigte, dass man dem Lernenden die Wege ebnen, 
anstatt mit allerhand Hindernissen versehen müsse? »Der 
Hecken und Gräben sind genug auf der Rennbahn ; es be- 
darf nicht, dass wir noch künstliche anlegen ;" sagt Perthes 
(H, 20), das heisst doch, dass man dem' Schüler das Lernen 
erleichtern und nicht erschweren soll. Und wenn wir daher an 
einer Stelle unserer Schrift gesagt haben, dass der Schüler auch 
die Grammatik auf die von uns entwickelte Art „fast spielend" 
erlerne, so soll das doch nicht heissen, dass der Unterricht 
zu einer „Spielerei* oder wohl gar „Tändelei" herabsinke; 
denn das ist jedenfalls die Bedeutung, welche man von 
gegnerischer Seite so gerne dem der Natur des Kindes am 
meisten angemessenen Betriebe des Unterrichts unterschieben 
möchte. Spielen in seiner tieferen Bedeutung aufgefasst 
ist überhaupt nicht identisch mit Zerfahrenheit oder 
Zerstreuung; es ist viel eher das Gegenteil, denn bei 
keiner Beschäftigung ist das Kind — oder sagen wir lieber 
der Mensch — so intensiv mit dem Gegenstande seiner 
Aufgabe beschäftigt, als gerade beim Spiele. Vergisst er 
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doch oft alles andere darüber, sogar die allemotwendigsten 
Lebensbedürfnisse, wie Essen und Trinken! Das Spiel ist 
überhaupt die natureigenste Beschäftigung des Kindes, sagen 
wir des Menschen, denn auch das Alter spielt noch gern. 
Keine Thätigkeit nimmt seine Geistes- und Seelenkräfte 
so vollständig in Anspruch, als das Spiel, und wunderbar l 
ohne sie je zu erschöpfen, es sei denn, dass die Leiden- 
schaft mit ins Spiel komme. Es ist, als ob dem Spiele eine 
geheimnisvolle Wiederbelebungskraft inne wohnte ; denn 
wenn die Kräfte durch einseitige üeberanstrengungen er- 
schöpft und zersplittert sind, holt sie das Spiel wieder zu- 
sammen und erfrischt und kräftigt sie durch gemeinsames 
Zusammenwirken: das bezeichnet mau denn ganz treffend 
mit dem Ausdrucke Erholung. So ist das Spiel gleichsam 
für den Geist, was der erfrischende, erquickende Labetrunk 
für den erschöpften Körper ist : die Quelle neuen Lebens und 
neuer Thätigkeit. Viele Spiele beschäftigen alle Kräfte zu- 
gleich und in erhöhtem Masse; das sind die Spiele par 
excellence, wie wir sie bei den Engländern finden, das Gricket- 
spiel, Lawn-tennis u. a. Und wer wollte dem Schachspiel 
und ähnlichen seinen geist- und charakterbildenden Wert 
absprechen? Haben nicht sogar auch schon Spiele bei uns 
ihr anerkanntes Recht in der Reihe unserer Erziehungs- und 
Unterrichtsfaktoren erworben, wie das Klavier-, Geigen- 
und Orgelspiel, wo das Wort jeden bedenklichen Beigeschmack 
verloren hat? Wer sich jemals, wenn auch nur in dilet- 
tantischer Weise mit ihnen beschäftigt hat, wird gewiss nicht 
leugnen, dass sie weit mehr als irgend eine andere Uebung 
den ganzen Menschen in Anspruch nehmen und seine geistigen 
und seelischen Anlagen zu einer Höhe der Entwickelung und 
Vollendung führen können, welche die Bewunderung xmd 
das Entzücken der gebildetsten und feinsten Naturen hervor- 
rufen ! Wer sich da bloss noch mit dem „banalen^ Ausdrucke 
von jsHandfertigkeit" abfinden wollte, würde eben nur be- 
weisen, dass er von der den ganzen Menschen durchdringenden 
und beherrschenden Kunst keine Ahnung hat. Und diese^ 
Geist und Gemüt in höchstem Grade veredelnde und die besten 
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Geister beherrschende Kunst wird auch — spielend ge- 
wonnen und - spielend ausgeübt, ohne dass es der 
Spöttelei vergönnt wäre, ihr auch nur ein Titelchen ihres 
erhabenen Charakters und Berufes streitig zu machen. 

Doch ist es hier nicht unsere Aufgabe, ein Loblied auf 
das Spiel als solches in seiner Pflege nnd höchsten Vol- 
lendung zu singen, sondern nur auf eine in jeder Menschen- 
natur scblummernde Neigung oder Kraft hinzuweisen, die, 
wenn sie im richtigen Sinne verstanden, gepflegt und benutzt 
wird, dem Menschen auch das Schwierigste leicht macht, 
es ihn spielend überwinden lässt, ohne sich dabei in 
Spielerei zu verlieren. Im Gegenteil erfasst sie den ganzen 
Menschen und zwingt ihn wie mit Zauberbanden zu einer 
vollkommenen Konzentration seiner Aufmerksamkeit, seines 
Denkens und seines Interesses. Haben wir vorher das Spiel 
mit dem erfrischenden Labetrunke verglichen, der Geist und 
Körper zu neuer Thätigkeit belebt, so darf dabei freilich 
nicht übersehen werden, dass ein Labetrunk noch immer 
keine wirkliche Nahrung ist, aus welcher allein die zum 
Leben und Wirken nötige Kraft gewonnen werden kann. 
Diese Ernährung aber ist wie für den Körper, so auch für 
den Geist ein natürliches Bedürfnis und muss bei dem einen 
wie bei dem andern in rationeller Weise gepflegt werden. 
Zu schwere, zu reichliche und zu häufige Kost bleibt un- 
verdaut, benimmt den Appetit, stört die natürlichen Funktionen, 
hemmt die Entwickelung, schwächt die Lebensfreude und 
führt schliesslich zum Siechtum. Genau so verhält es sich 
mit der geistigen Ernährung: auch hier kann und darf das 
Nahrungsbedürfnis nur durch Zuführung geeigneter Nahrung 
in vemüftigem Masse befriedigt werden. „Weicht die Zufuhr 
quantitativ oder qualitativ von der Norm ab, dann wird 
immer die Verdauungsthätigkeit beeinträchtigt werden, vorüber- 
gehend oder dauernd, wodurch die normale Entwickelung ge- 
stört wird. Durch zweckentsprechende Befriedigung des 
Kabrungsbedürfuisses wird in dem einen Falle: Ausbildung 
der angeborenen Lernfähigkeit, Erwerb, von ausgebreitetem 
und fruchtbringendem wirklichen Wissen, Steigerung des 
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angeborenen WissenwoUens zur Lernfreude, zur Wissbegierde, 

— und im anderen Falle: Schädigung der Lernfähigkeit, 
Anhäufung von unverdauten und deshalb fruchtlosen Wissens- 
brocken, von Termeintlichem Wissen, Abschwächung bis zur 
Verkehrung des natürlichen WissenwoUens und Unlust zum 
Lernen, ans welcher sich später, unter Hinzutritt des Neides 
gegen Mehrwissende, also Mehrbesitzende, gern jener Hass 
gegen alles Wissen überhaupt entwickelt, welche der Ge- 
meinheit tiefste Stufe kennzeichnet^)." Diese der Kindes- 
natur entsprechende und ihr zusagende Kost zu wählen, ist 
die Aufgabe des denkenden Lehrers, sie darzureichen, die 
Aufgabe einer vernünftigen, natnrgemässen Lehrweise oder 
Methode. Diese doppelte Aufgabe aber wird erfüllt werden, 
wenn dem Geiste nur das zugeführt wird, was 
ihn interessiert, und wenn es ihm so dargeboten 
wird, dass es zu seiner Lieblingsbeschäftigung 
wird. Dieses aber wird sie erreichen, wenn sie sich streng 
an den Unterrichtsgegenstand anschliesst, wenn sie dem Lernen- 
den unnötige oder unübersteigliche Schwierigkeiten aus dem 
Wege räumt, dem Gegenstande stets die interessanten Seiten ab- 
zugewinnen weiss und — sei er noch so abstrakt oder »trocken" 

— indem sie das zu erstrebende Ziel als erreichbar in seine Nähe 
rückt, ihm einen lebendigen und nicht etwa den geringsten 
Anteil an der Erreichung desselben zumisst und — Ictat, hut 
not hast — wenn sich auch der Lehrende herablässt und 
mit den Lernenden nach dem gemeinsamen Ziele ringt, 
ihnen gleichsam, wie beim Spiele, die Hände reicht 
und sich mit ihnen freut an der gelungenen Arbeit. Und 
da ist wahrlich kein Gegenstand mehr geeignet, alle diese 
Faktoren in Bewegung zu setzen, als das Sprachenstudium, 
wenn es in dieser gemeinsam suchenden und strebenden 
Weise betrieben wird. Wenn sich da der Schüler unter der 
Leitung des Lehrers seine Grammatik »fast spielend" selbst 
macht, wo ist da das Verwerfliche oder gar Lächerliche 
einer solchen Methode ? Wahrlich, wer darüber lachen oder 

*) Löwenthal, Grandzüge einer Hygiene des Unterrichts; S. 17 
nnd 22. Wiesbaden 1887. 
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spötteln kann, der hat sich nie hinabgesenkt in die Tiefen 
der Menschen- und besonders der Kindesnatur! Es hiesse 
eine der mächtigsten, ja wunderbarsten Kräfte seines ge- 
heimnisvollen Seelenlebens in unverzeihlicher Weise verkennen 
und verachten, wollte man dieser unwiderstehlichen Neigung 
und Anlage nicht zu ihrem Rechte verhelfen und sie zum 
Vorteile des Unterrichts und der Erziehung verwerten ! Denn 
es ist eine der Hauptaufgaben jedes Lehrenden, dahin zu 
streben, dass die in der Seele des Kindes „nutzlos ihr Spiel 
treibenden Kräfte verwertet, dass — die Schätze „ausgegraben** 
werden*)." Darum wäre es uns auch lieber gewesen, die 
Anspielungen in dem Rauch 'sehen Vortrage zu vermissen, 
welche diesen Faktor beim Unterrichte ins Lächerliche zu 
ziehen suchten. Der momentane Beifall ist noch kein sicherer 
Beweis, dass man die Sache auch verurteilt, über die man 
lacht. Wer hätte auch bei dem Rauch 'sehen Vortrage 
nicht lachen müssen! 

Ganz unwillkürlich kommen uns bei diesen Betrachtungen 
die schönen Worte unseres gemütvollen Claudius in den 

Sinn: 

^Seht ihr den Mond dort stehen? 

Er ist nur halb zu sehen, 

und ist doch rund und schön! 

So sind wohl manche Sachen, 

Die wir getrost belachen, 

Weil unsere Augen sie nicht seh^n! 

„Der Triumph des Lehrers besteht darin, dass die Schüler 
mit Freudigkeit arbeiten, d. h. arbeiten, und zwar mit 
Preudigkei t." (Döderlein). Sollte das beim Sprachstudium 
etwa anders sein? Wer hat nicht schon erfahren, dass ihm 
wie seinen Schülern die Glocke zu früh ertönte? Das war 
eine Unterrichtsstunde in dem von uns angedeuteten Sinne. 

Freilich wird man uns hier wieder die Bemerkung 
machen, dass wir damit nichts Neues sagen, dass es etwas 
ganz Altes, Längstbekanntes, ja Sprichwörtliches sei ; denn : 
„Lust und Liebe zum Dinge, machen Mühe und Arbeit ge- 
ringe!" Das ist eins von den Hunderten schöner, wahrer 

1) Perthes II, 12. 
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Worte, die in aller Muude sind und doch so wenig Beachtung 
und noch weniger Bethätigung finden. Auch handelt es sich 
hier gar nicht darum, immer etwas Neues zu sagen, sondern 
das Alte, wenn es wahr und gut ist, immer und inmier 
wieder zu betonen, damit es nicht, wie so vieles andere, im 
täglichen, oft gleichförmigen Unterrichtsbetriebe vergessen 
oder vernachlässigt werde. Ist es doch Thatsache, dass die 
Reformmethode, um die wir kämpfen, eigentlich selbst nichts 
Neues, sondern etwas ganz, ganz Altes ist! Das „Altbewährte," 
oder was man heute gern dafür gelten lassen möchte, hat 
allerhöchstens eine Lebensdauer von 50 Jahren aiifzuweisen, 
ist nichts als eine Ausgeburt unseres Jahrhunderts.*) Vor 
dieser Zeit bis auf Melanchthon zurück ist es niemandem 
eingefallen, selbst die lateinische Sprache aus der deutschen 
herstellen oder lernen zu lassen. Man lehrte und lernte sie 
eben, wie sich das ganz von selbst zu verstehen schien, an 
und aus ihr selbst und, wie jedermann weiss, mit dem 
grössten Erfolge, so dass man sie nicht bloss richtig schreiben, 
sondern auch geläufig und korrekt sprechen lernte. Und 
wenn das geschah am „dürren Holze" einer toten Sprache, 
sollte es da nicht viel leichter möglich sein am „grünen" 
der lebendigen französischen und englischen Sprache? 
Wir wollen hierbei nicht verkennen, dass es mit dem Latein- 
sprechen früher doch eine andere Bewandtnis hatte, da aller 
Unterricht noch in dieser Sprache erteilt und dieselbe, wie 
später das Französische, in gebildeten Kreisen als Verkehrs- 
sprache gepflegt wurde. Ob das Lateinsprechen über- 
haupt für unsere Zeit und die Gelehrtenbildung im speziellen 
noch von Bedeutung sein dürfte, um dem ganzen Unterrichts- 
gange einen andern Verlauf zu geben, möchten wir allen 
Ernstes verneinen. E ö c h 1 y bezeichnet sogar die lateinischen 
Dissertationen der Juristen und Mediziner als „eine 
lächerliche Spiegelfechterei, — als eine Komödie." 
Femer sagt er: „Die lateinische Sprache war einst die 
Sprache der Gebildeten überhaupt — sie ist es nicht mehr. 

^) Siehe Lattmann, die Reform d. Elementanmterr. in den 
alten Sprachen; Frogrammab. Clansthal 1871 u. Perthes IV, 3. 
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Die lateinische Sprache war dann die Sprache aller Ge- 
lehrten — sie ist es nicht mehr. Die lateinische Sprache 
war zuletzt die Sprache der altklassischen Philologen — sie 
ist es nicht mehr. Was ist sie also jetzt noch? — Sie ist 
die Sprache der Scholastik, d. i. derjenigen Schulweisheit 
und Stubengelehrsamkeit, welche selbstzufrieden und hoch- 
mütig, von der frischen Gegenwart in Wissenschaft und 
Leben sich abschliessend, von dem Vermächtnisse vergangener 
Jahrhunderte zehrt und von einer neuen Jugend, von einer 
neuen Welt nichts wissen will, sondern sie entweder vornehm 
ignoriert oder dummdreist verschmäht oder verwünscht." — 
Unsere Muttersprache, seit Jahrhunderten an der lateinischen 
geschult, hat längst diejenige Beife erlangt, welche sie zur 
Vermittlerin und Trägerin unserer modernen Bildung fähig 
macht. Für das Französische und Englische aber muss die 
lebendige Aneignung in Wort und Schrift als eine der ersten 
Forderungen betrachtet werden, selbstverständlich gegründet 
auf klare Einsicht und Kenntnis ihrer Gesetze. Davon im 
nächsen Kapitel. 

Doch wie sieht es damit heute bei uns trotz aller 
Klügeleien und Tüfteleien, methodischer Verbesserungen und 
der Unmasse von Lehrbüchern aus? Vom Sprechen ist schon 
lange keine Rede mehr, dem sogenannten „oberflächlichen 
Parlieren ;" und mit dem Schreiben ist es nicht minder 
schlecht bestellt, wie wir das bereits an anderer Stelle 
erörtert haben. 

Und wie waren die lateinischen Lehrbücher im vorigen 
Jahrhundert beschaffen? — Nicht eiumal lateinische 
Uebungssätze, geschweige denn deutsche, zur Einübung 
der Formenlehre waren denselben beigegeben; man fing 
sofort mitAesopischen Fabeln an, wie Chr. Gottl. Bröder 
(1195), oder mit einer Naturgeschichte für Kinder (Rams- 
horn, späterer Herausgeber desselben Buches, das noch 
1859 mit Stereotypen gedruckt worden ist); so ferner 
Büsching (1766 — 93) mit Beschreibungen aus der Natur- 
geschichte ; G e di k e (1793 — 1803) mit Fabeln, Beschreibungen 
und kleinen Erzählungen; Klemm (1786) ebenfalls mit zu- 
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sammenhäDgeDder Lektüre; Fr. Jacobs n. a. m.^). Deutsche 
Sätze zum Uebersetzen, wie bereits erwähnt, enthielt keines 
dieser Bücher. „Bei dem ganzen Unterrichte war offenbar 
die stillschweigende Voraussetzung, dass der Schüler nicht 
sowohl aus der Muttersprache in die lateinische übersetzen, 
als dass er in der lateinischen denken sollte."*) 
Noch Hess 0. Schulz im Jahre 1840 sein Tirocinium 
ohne deutsche üebungssätze erscheinen und bemerkte dazu 
ganz richtig in der Vorrede: „ich halte sie auch in der 
That für entbehrlich, da man dem Lehrer wohl die Fähigkeit 
zutrauen darf, solche Umformungen mit beständiger Rück- 
sicht auf die Bedürfnisse seiner Schüler selbst bilden zu 
können." *) Was die Verfasser von Lehrbüchern in dieser 
Beziehung heute den Lehrern zutrauen, dürfte am deutlichsten 
klar werden, wenn wir hier die deutschen Uebungsbeispiele, 
die in der ersten Lektion nach der analytisch-synthetischen 
Methode an ein kleines Lesestück, überschrieben: „Bien- 
faisance'' geknüpft werden, zum Abdruck bringen.*) ,.1. Der 
Sohn, ein Sohn. 2. Der Thaler, ein Thaler. 3. Die Summe, 
eine Summe. 4. Die Reise, eine Reise. 5. Die Meile, eine 
Meile. 6. Das Feuer, ein Feuer. 7. Das Haus, ein Haus. 
8. Die Anhöhe, eine Anhöhe. 9. Der Einwohner, ein Ein- 
wohner. 10. Das Geld. 11. Die Mildthätigkeit." — Wir 
können unserer liebenswürdigen . Kollegin leider nicht ver- 
schweigen, dass sie durch dieses Uebertnass von Zuvor- 
kommenheit den Lehrer in den „Grossvaterstuhl" setzt, ihm 
sozusagen das Gnadenbrod giebt. Dieses war jedoch wohl 
nicht ihre Absicht ; sicherlich wollte sie den Schülerinnen nur 
Material zu häuslichen Beschäftigungen, vorzüglich schriftlichen 
Uebersetzungen bieten, also noch ganz im Sinne und Geiste 
der alten synthetischen oder konstruktiven Methode, welche 



') Vergl. hierüber Perthes IV. u. ff. 

*) Ebend, S. 5. 

») Ebend, S. 2. 

*) Leitfaden der französ. Sprache f. höh. Mädchenschalen ; 
nach der analytischen Methode bearbeitet von Therese von 
Schmitz-Aurbach, Karlsruhe 1885. 
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die Hausaufgabe in hervorragender Weise zu Hülfe nimmt, 
während doch die analytische den Schwerpunkt in die 
Schularbeit verlegt und die Hausaufgabe, soweit sie sich nicht 
auf das Repetieren des Vorgelesenen und Vorübersetzten 
beschränkt,^) auf der untersten Stufe gänzlich verwirft. 
Und wenn ein anderes, ebenfalls nach der analytischen 
Methode bearbeitetes und bereits die Jahreszahl 1887 
tragendes Lehrbuch^) an die erste Lektion von vier Zeilen, über- 
schrieben : „Le bouclier," dreiundzwanzig , sage und schreibe 
dreiundzwanzig Zeilen deutscher Uebungssätze, anknüpft, 
heisst das nicht den Lehrer völlig mundtot machen und den 
armen Schülern von der ersten Stunde an die Lust und Liebe 
zu der neuen Sprache, die sich ihnen in einem solchen Gewände 
zeigt, gründlich und für immer verleiden und den kindlichen 
Geist in allen möglichen Windungen und Verrenkungen 
an einem und demselben Gegenstande, der ja doch ihre 
Phantasie erregen und die Freude und das Interesse an 
dem neuen ünterrichtszweige wecken und pflegen soll, ab- 
hetzen und schliesslich erschöpfen? Bei einer solchen Be- 
handlung der Fremdsprache darf man sich füglich 
wundern, dass derselben überhaupt noch ein Plätzchen im 
Lehrbuche eingeräumt wird. Wenn das die neue, gepriesene 
Methode sein soll, dann wäre es wahrlich besser gewesen, 
man wäre bei der alten geblieben ; denn so grosse Torturen 
hat selbst diese dem Geiste nicht zugemutet. Wenn aber 
das soeben genannte Lehrbuch im Anschluss an das be- 
handelte Lesestück die allerheterogensten Dinge zusammen- 
würfelt, um das kaum einigermassen Gelernte wieder 
gründlich zu verwirren, wenn z. B. in der IV. Lektion, wo 
der eigentliche Sprachstofif an einer Anekdote über Xenophon 
geliefert wird, zur weiteren Einübung desselben folgender 
Satz dargeboten wird: „Die besiegten Mexikaner gewannen 



') Vergl. Perthes III, 6 und was wir auf S. 68 und 69 unserer 
ersten Schiift gesagt haben: Schularbeit und Hausaufgabe fallen auf 
der ersten Stufe noch fast gänzlich zusammen. 

^) Lehrbuch der franz. Sprache für höhere Lehranstalten von 
Dr. 0. ülbrich, Berlin 1887. 
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die Freundschaft des Gortez^^ so ist das doch um keinen 
Deut besser als Ploetz! 

Ganz in derselben Weise ist auch das Plattner'sche 
„Elementarbnch der Französ. Sprache" abgefasst, welches 
auch die Fremdsprache „vorwiegend an zusammenhängenden 
Lesestücken" erlernen lassen will und sich nur insofern noch 
weiter als die bisher genannten von diesem Ziele entfernt, 
als es in den sich daran schliessenden deutschen üebungs- 
sätzen auch die zusammenhangslosesten Dinge in buntem 
Reigen bis zu einer Ausdehnung von mehreren Seiten zur 
Selbstbildung der Sprache Lehrern und Schülern an die 
Hand giebt.') Selbstverständlich fällt bei allen diesen Büchern 
der Schwerpunkt der Arbeit wieder in die Hausaufgabe 
und die schriftliche üebersetzung, die Hauptübel 
der alten konstruktiven Methode. 

Das Unpädagogische solcher Forderungen wohlweislich 
ermessend, hat Perthes selbst in seinen lateinischen Schul- 
büchern für die beiden untern Klassen deutsche Bei- 
spiele vollständig ausgeschlossen, weil er entschieden der 
Meinung ist — und mit vollem Recht — dass die ein- 
fachen Sätze, welche der Schüler ins Lateinische zu über- 
tragen hat, ihm nicht im Buche gedruckt vorliegen dürfen, 
sondern vom Lehrer vorgesprochen werden 
müssen. (IV., 45.) 

Sehr richtig bat Lattmann diesen Kardinalfehler 
aller jetzigen Lehrbücher in den Worten gekennzeichnet: 
„Wenn man an die eben erlernten Formen sogleich auch 
Exercitien knüpft, in denen der Schüler die so mannigfaltigen 

^) Soeben während der Korrektur geht uns der I. Teü des 
„Lehrganges der französ. Sprache für lateinlose Knabenschulen 
und für Mädchenschulen" von demselben Verf. zu, worin in richtiger 
Erkenntniss des von uns gerügten Fehlers ;,die deutschen üebungs- 
sätze fast ausnahmslos aus den Lesestücken entnommen oder 
entwickelt sind und daher nur Bekanntes bieten." Warum aber den 
Fehler, wenn einmal erkannt, nicht ganz beseitigen? Analystisch ist 
das Lehrbuch trotzdem nicht: die analytische Methode will die fremde 
Sprache nicht selbst machen, sondern nur lehren. Es vertritt daher 
auch die sogen, vermittelnde Methode. 
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Formen vom Deutschen in die Fremdsprache übertragen 
soll, so ist das ein Sprung, welcher psychologisch 
nicht zu rechtfertigen ist."^) 

Auch die englischen Lesebücher von S. Oepke mit 
dem dazu gehörigen Lehrbuche tragen diese gerügten 
Mängel an sich. Da finden wir z. B. Uebungen folgender 
Art vorgedruckt: „Gesehen. Umgebeu (Part.)- Empfangen. 
(Part.), Gezittert, Fortgefahren, Belästigt (Part.), Verlangt 
(Part.). Gefragt. Geflogen. Gelaufen. Gehalten. Gesessen. 
Gefallen. Gesagt. Gefunden u. s. w. u. s. w. Sollte es denn 
wirklich Lehrer geben , die nicht imstande wären, im Not- 
falle solche Uebungen selbst zu machen? Wir würden, ab- 
gesehen von diesen Ausstellungen, es auch entschieden für zweck- 
mässiger halten, wenn Lehr- und Lesebuch vereinigt würden. 

Im allgemeinen verdienen alle diese „Elementar- 
bücher" diesen Namen nur insofern, als sie zwar die Sprache 
in elementarer Weise zur Darstellung bringen, die geistigen 
Fähigkeiten des Individuums aber, welches sich dieselben 
aneignen soll, dabei nahezu unberücksichtigt lassen. (Das 
Abfragen und Uebersetzenlassen von einzelnen Vokalen gehört 
überhaupt in kein Lehrbuch). Für die gereifte Reflexion 
des Erwachsenen mögen solche Lehrgänge — wenn man 
auf das Sprechenlernen keinen besonderen Wert legt — ganz 
zweckmässig sein, für die kindliche Denk- und Fassungskraft 
aber sind sie entschieden verfehlt. Auch der Theorie mögen 
sie korrekt erscheinen; die Praxis hat aber bisher das Gegen- 
teil bewiesen; und so lange man uns nicht nachweist, dass 
die Entwickelungsstufen des menschlichen Geistes in umge- 
kehrter Ordnung von Rezeption, Reproduktion und Produktion 
verlaufen, werden wir niemals an den Erfolg derartiger 
Lehrbücher glauben, und seien sie auch von den gelehrtesten 
und geschicktesten Lehrern verfasst. Die Naturgesetze lassen 
sich nun einmal nicht ungestraft auf den Kopf stellen. 

Kehren wir zu unserem Gegenstande, die Einrichtung 
latein. Lehrbücher am Ende des vorigen jmt und Anfang 



') Zur Methodik des grammat. Unterr. im Lat. od. Deutschen 
S. 43. Göttingen. 
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dieses Jahrhunderts, zarück. Der Lektüre von zusammen- 
hängenden Lesestücken ging in der Begel eine unab- 
hängige Einübung der Deklinationen und regelmässigen 
Konjugationen voraus, die nicht mehr als vier bis sechs 
Wochen in Anspruch nahm.^) Neben der Lektüre wurde 
dann noch die Einübung der systematischen Grammatik be- 
trieben. In den ersl^en Dezennien unseres Jahrhunderts trat 
jedoch ein vollständiger Umschwung ein. Man ging nun 
von der vorgefassten Meinung aus, dass zur Einübung und 
Befestigung grammatischer Formen und syntaktischer Regeln 
das Uebersetzen aus dem Deutschen ins Lateinische un- 
bedingt nötig sei. Und doch waren die Väter und ihre 
Vorfahren nicht nur fest in der Anwendung der Formen 
und syntaktischen Regeln, sondern auch sicher und gewandt 
im mündlichen und schriftlichen Gebrauche der Sprache 
gewesen. Und so konnte schliesslich Ostermann in der 
Vorrede zu seinem 1860 in erster Auflage erscheinenden 
lateinischen Uebungsbuche schreiben: „Dass die deutscheu 
Beispiele die lateinischen überwiegen, wird dem Büch- 
lein gewiss zum Vortheil gereichen." 

Wie konnte sich nur eine so gründliche Umgestaltung 
vollziehen, die alles Frühere, trotz der besten Resultate, 
vollständig auf den Kopf stellte? Die Frage ist nicht leicht 
zu beantworten. Li wie weit politische, wissenschaftliche, 
sociale und andere Einflüsse sich dabei geltend gemacht 
haben, nicht nur das Lateinische als Verkehrssprache zu 
verdrängen und das Französische an seine Stelle zu setzen, 
sondern auch die Unterrichtsweise gänzlich umzugestalten, 
würde eine selbständige Abhandlung erfordern. Frankreichs 
dominierende Stellung in der Politik, Diplomatie, Wissenschaft 
und Litteratur, — hier besonders der Einfluss der Encyklo- 
pädisten — war wohl einer der Hauptfaktoren in dieser 
Umgestaltung auf sprachlichem Gebiete. Dazu kam der 
Einfluss der Pestalozzi'schen Prinzipien, auf die wir schon 
oben hingewiesen haben (S. 36), welcher dem ganzen Unter- 

') Fr. Jacobs, Vorrede zu s. Elementarbuche, 1806, bei Perthes, 

m, 2. 
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richtsbetriebe ein anderes Gepräge aufdrückte und dem- 
zufolge der Lehrgegenstaud nicht mehr Selbstzweck, sondern 
nur noch als Mittel zum Zwecke, nämlich der Entfaltung 
und Ausbildung der individuellen Anlagen und Kräfte des 
Meuschen, betrachtet und behandelt wurde. Hierzu eignete 
sich das Lateinische in heryorragendem Masse. Aus dem 
Lateinlemen und Lateinschreiben wurde nun ein „lieber- 
setzen ins Lateinische^^ und ist es auch bis auf den 
heutigen Tag als Hauptaufgabe und Hauptziel geblieben. 
Dass sich dann die Methode wie von selbst auch auf 
den französischen Unterricht übertrug, war nur zu natürlich, 
da, abgesehen von den französischen „Sprachmeistem'^ 
die noch bis in die letzten Jahre hie und da ihr 
Unwesen getrieben haben, dieser Unterricht in der Regel 
in die Hände von jungen Altphilologen oder auch selbst 
Theologen gelegt wurde, die in ihrem Leben vielleicht kein 
Sterbenswörtchen wirkliches Französisch gehört, geschweige 
denn je gesprochen hatten. Von dieser Art Französisch und 
seiner Aussprache sind in manchen Gegenden noch ganz 
hübsche Pröbchen übrig geblieben. Die Ahn-Seiden- 
stückerschen Lehrbücher vermittelten den Uebergang, 
indem sie, von einzelnen Beispielen ausgehend, in syste- 
matischer Reihenfolge die grammatischen Regeln daran 
erläuterten. Gegen Ende der vierziger Jahre aber begründete 
Ploetz mit seinen Lehrbüchern die neue Aera, die in den 
Sechzigern ihren Höhepunkt erreicht hatte und sich nun 
allmählich ihrem Ende zuneigt. Nach diesen Büchern, welche, 
von der Regel ausgehend, die Uebungssätze daran schliessen, war 
es denn auch dem Uneingeweihtesten ermöglicht. Französisch 
zu lehren, ohne es je vorher gelernt zu haben.^) Sollen wir nun 
wirklich, wie Dr. Kares und vielleicht noch manche andere es 
wünschen und allen Ernstes fordern, aus „Pietätsrücksichten« 
das endliche Absterben dieser überlebten Methode hinaus- 
schieben helfen? Ist es überhaupt am Platze, von Pietfits- 



*) Vgl. Ohlert, 58. „Hier ist der Lehrer die Maschine, die das 
Plötz^sche Material den Unterrichtsobjecten znführt.'* 

4 
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rttcksichten zu reden, wo es sich nur um Bücher und nicht 
um Personen handelt ? Habent sua fata libelli ! Uebrigens 
wollen wir sehr gern zugeben, „dass diese Methode sehr klug 
ersonnen ist,*' wenn wir auch nicht geradezu mitRambeaa 
behaupten möchten, „dass sie die einzig richtige ist, wenn 
der Lehrer selbst — unwissend ist.* ^) Ein geschickter Lehrer 
wird auch aus diesem leeren Stroh noch manches Kömlein 
Weizen herausschlagen. Dass das Französisch der Ploetz- 
schen Lehrbücher noch immer ein korrekteres und idiomatisch 
reineres ist als das mancher neueren verbesserten Grammatiken, 
soll an dieser Stelle ansdrücklich hervorgehoben werden. 
Schliesslich erinnern wir hierbei noch an das Wort eines be- 
deutenden Schulmannes: „Erfüllt eine Einrichtung, eine Methode 
die an sie gestellten Forderungen nicht, so entferne man sie, 
mag sie noch so altersgrau seiu.^^^) Was uns persönlich anbetrifft, 
so sind wir diesen Büchern zu keinerlei Dank verpflichtet, 
da es uns vergönnt war, an anderen Quellen zu schöpfen. 
Man lasse auch alle Sentimentalität beiseite nnd helfe kräftig 
mit, um gesündere und zeitgemässere Zustände für unseren 
Schulunterricht herbeizuführen; denn: „das Alte stürzt, es 
ändert sich die Zeit, und neues Leben blüht aus den Ruinen .^^ 



IV. 

Die analytisch-direkte Methode und die formale 

Bildung. 

Der grösste Vorwurf, den man der analytisch-direkten 
Methode bisher zu machen geglaubt hat, ist unstreitig der, 
dass sie die sogenannte formale Bildung vernachlässige 
oder wohl gar gänzlich ignoriere. Nnn herrschen aber über 
das eigentliche Wesen dieses Begriffes bekanntlich noch die 
widersprechendsten Ansichten; und wenngleich sich auch die 



^) Lehrproben nnd Lehrgänge ans der Praxis der Gymnasien 
und Bealschnlen; 9. Heft 1886; S. 106. 

») Fricke, Die üeberbürdnng der Schuljugend, Berlin 1882, S. 29. 
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Wagschale immer mehr zu Gunsten der Skeptiker neigt, so 
scheint es uns doch geboten, auch dieser Frage einmal gerade 
ins Gesicht zu schauen und zu untersuchen, wie die allmählich 
absterbende, grammatistisch-konstruktive oder synthetische 
Methode diese formaleBildung auffasst und zu erstreben 
sucht und wie weit diese Forderung von der neuen Lehrweise 
nicht nur erreicht, sondern sogar übertroffen wird. 

Bekanntlich ist Fr. Aug. Wolf der Vater des verhängnis- 
vollen Wortes, dass „wer in humanioribus recht begründet 
sei, sich nachher sehr leicht in jedes besondere Fach hinein- 
werfen könne." In welche Irrwege sich der gesamte fremd- 
sprachliche Unterricht infolge dieses missverstandenen Aus- 
spruches geworfen hat, ist allgemein bekannt. Hätte der 
grosse Philolog geahnt, welche Verirruogen er damit auf 
Seiten der Lehrenden und Drangsale und Torturen auf Seiten 
der Lernenden heraufbeschwöre, er würde den Ausspruch 
gewiss nicht gethan haben ^). Wie unnachsichtig selbst 
J. Gr im m u. a. den Missbrauch dieser Art des Sprachstudiums 
verurteilt hat, haben wir bereits in unserer ersten Schrift 
{S. 62 ff.) nachgewiesen. Und doch ist seine Stimme nebst 
der vieler anderen fast ungehört verhallt. Welcher Unsinn 
und „Schwulst" noch heute über die formale Bildung zutage 
gefördert wird, sollte man kaum für möglich halten. Nach 
Ed. Licht enheld*) solider gram matisi er ende Sprach- 
unterricht „die Ausrüstung des Geistes mit zahlreichen, 
scharf bestimmten Begriffen, die durch tausendfache Uebung 



*) Als der Geograph Klöden verspätet Griecliisch lernen woUte^ 
und Wolf nach der besten Grammatik fragte, antwortete er: „das 
wisse er nicht, er kümmere sich wenig nm Grammatiken, nnd ich 
thae am besten, mich anch nicht darum zu kümmern. Wer eine 
Sprache gründüch lernen wolle, der müsse sich seine Gram- 
matik selber machen aus den Schriftstellern, wie wir ja 
auch im Deutschen thäten. Deklinieren und konjugieren müsse man 
freihch lernen ; das sei aber auch gar nicht schwer und könne selbst 
derjenige lernen, der noch gar kein Griechisch getrieben habe, weil 
man deutsche Wörter dazu nehmen könne." 

*) Siehe Hörne mann ü, 

4* 
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gefestigte Gewandtheit und Sicherheit in der Bildung von 
Urteilen und Schlüssen^^ zu bewerkstelligen imstande seiu^ 
was nach Hornemann die verrufene und von uns vertretene 
analjstisch-direkte Methode „alles opfert/^ Sollte man's für 
möglich halten! — 

Wohl glauben auch wir wie jeder vernünftige SchulmaniL 
an den heilsamen Einfiuss einer streng geordneten geistigen > 
Thätigkeit auf den ganzen Habitus des menschlich^ Geistes/>f^ 
und Charakters ; doch diese Wirkungen speziell einenr 
Unterrichtsgegenstande par excellence zuzuschreiben, welcher 
sozusagen den ganzen geistigen Apparat in Zucht nähme 
und eine scharfe Eontrolle über das gesamte Geistesleben 
ausübte, halten wir für einen verhängsvollen Irrtum. Damit 
ist durchaus nicht bestritten, dass in dem Masse, wie die 
Fähigkeit, logisch und scharf zu beobachten, aufzufassen und 
zu denken; zunimmt, auch die Leichtigkeit wächst, diese 
Fähigkeit in gewissem Sinne auf neue Gebiete und 
Funktionen auszudehnen. Wie jede fortgesetzte Thätigkeit, 
sei es auf physischem oder psychischem Gebiete, schliesslich 
einen hohen Grad mechanischer Fertigkeit erzeugen muss, 
so kann dieses Resultat konsequentermassen auch auf 
grammatischem Gebiete nicht ausbleiben. Grammatische 
Fertigkeit wird einfach die Folge davon sein, die Denkkraft 
selbst aber wird dadurch nicht gefordert. Man kann noch so 
sicher in der Anwendung grammatikalischer, chemischer und 
selbst mathematischer Formen und Formeln sein und doch 
ein sehr mittelmässiger Denker. „Sprachstudien" — in dem 
alten philologischen Sinne — „bringen nur philologischen, 
nicht allgemein menschlichen Scharfsinn." (Fricke, S. 35). 
„Eine natürliche magische Wirkung liegt weder in- 
der Grammatik noch in der Chemie" (Ders. S. 46.) 
Für uns aber^ist diese sogenannte formale Bildung nichts 
anderes, als Geistesbildung im edelsten und besten 
Sinne des Wortes überhaupt: das Gesamtergebnis 
vieler zusammenwirkender Faktoren, ohne dass 
eine gegenseitige Auslösung oder Ersetsung stattfinden 
könnte, wenn sie sich auch gegenseitig fordern und unter- 
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stützen sollen, oder mit anderen Worten: sie ist die durch üebung 
gewonnene Sicherheit, nicht nur in abstrakten, rein 
wissenschaftlichen und theoretischen Dingen, 
sondern auch auf den konkreten, realistisch- 
praktischen Gebieten des Lebens schnell den 
Kernpunkt der Frage oder der Situation zu erfassen und 
durch ebenso schnelle Schlussfolgerungen die richtige 
Lösung zu finden. Auch die Ausprägung des Charakters 
muss die weitere Eonsequenz dieser allgemeinen 
aber strengen Schulung des' Geistes und Gemütes sein, 
kurz, was man sich gemeiniglich unter dem Schlag- 
worte „formale Bildung^^ gedacht hat, ist einfach die Ge- 
samtheit aller Resultate einer guten, gediegenen Schul- 
erziehung. Darum soll und muss jeder Unterricht das 
Gepräge dieses, sagen wir formal Bildenden an sich 
tragen, d. h. er muss den Geist in strenge Zucht 
nehmen und einen bildenden Inhalt vermitteln. 
^,Was aber jetzt meist unter dem Ausdrucke „formale 
Bildung^^ verstanden wird, besteht darin, dass der Schüler 
beim Uebersetzen in die fremde Sprache allen Schlingen, 
Fallen und Fussangeln mit Geschick aus dem Wege geht, 
welche der Verfasser des jeweiligen Uebungsbuchs oder (beim 
Extemporale) der Lehrer in den deutschen Text gelegt hat; 
dass ferner der Schüler genau die Regel anzuwenden weiss, 
nach welcher jedesmal verfahren wird".^) Wir glauben auch 
nicht an die formale Bildung als etwas Absolutes, 
für sich Bestehendes, das nebenbei einen üniversalschutz gegen 
aUe inteUektuellen oder wohl gar moralischen Yerirrungen, 
Missgriffe und Irrtümer böte, so eine Art Panacee; noch 
weniger aber, dass diese bevorzugte Stellung gerade dem 
fremdsprachlichen Unterrichte zuerkannt werden sollte. Dann 
müsste doch unbedingt jeder „Stockphilologe^^ der formal ge- 
bildetste Mensch sein, „die grösste Gewandtheit und Sicherheit 
in der Bildung von Urteilen und Schlüssen in jedweder 



^) Kühn, der franz. Anfangsunterricht; Bielefeld nnd Leipzig. 
1887; S. 10. 
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RichtuDg^^ besitzen und überhaupt gegen jeden geistigen 
und sonstigen faux paa gefeit sein, was man doch nicht 
gerade als die allgemeine Regel anzuerkennen geneigt sein 
dürfte. Einseitiges Gelehrtentum ist das notwendige Resultat 
solch exklusiver und beschränkter Geisiesthätigkeit; und die 
zahlreichen, offc höchst seltsamen und unbegreiflichen Ver- 
legenheiten und FehlgriflFe, denen diese Art Gelehrten nur 
zu oft zum Gaudium ihrer Mitmenschen ausgesetzt sind, 
beweisen doch zur Genüge, wie wenig diese, der „formalen 
Bildung^^ nachgerühmte „Gewandtheit und Sicherheit in der 
Bildung von Urteilen und Schlüssen^^ durch die sprachliche 
Schulung gewonnen wird. Gelehrsamkeit und Bildung 
(formale Bildung) sind nicht indentische Be- 
griffe. Wenn vielleicht auch schon allgemein bekannt^ 
so können wir uns doch nicht versagen, an dieser Stelle das 
scharfe aber gerechte Urteil des grossen Pädagogen Her hart 
zu zitieren, mit welchem er die von uns bekämpfte irrige 
Ansicht für alle Zeiten gekennzeichnet hat: „Mögen die 
Philologen ihre alte bekannte Ausrede von der 
formal bildenden Kraft des Sprachstudium 
in die neuesten Phrasen kleiden; das sind leere 
Worte, wodurch niemand überzeugt werden 
wird, der die weit grösseren bildenden Kräfte 
anderer Beschäftigungen kennt und der die 
Welt mit offenen Augen ansieht, worin nicht 
wenige und nicht un bedeutende Menschen leben, 
die ihre geistige Existenz keiner lateinischen 
Schule verdanken." 

Und diese einseitige Pflege des philologischen Studiums,. 
das sich auch mit Vorliebe das humanistische zu nennen 
pflegt, hat nun seit einem halben Jahrhundert unseren 
höheren Schulen das Gepräge aufgedrückt. Wie sehr dabei 
aber die viel wichtigere Aufgabe der Vermittelung einer 
allgemeinen Bildung^ vernachlässigt worden, ja wie 
weit man sogar hinter dem viel gepriesenen Ziele der for- 
malen Bildung zurückgeblieben ist, hat noch in den 
neuesten Tagen die allerschärfste, aber wohlverdiente Ver- 



I 
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lirteilung erfahren. So spricht sich der berühmte Professor 
der Medizin Dr. Esmarchin Kiel, in einem Antwortschreiben 
an den Bealschuldirektor Krumme in Brannschweig unter 
anderen in folgender Weise darüber aus: „Zunächst muss 
doch verlangt werden, dass der Arzt eine allgemeine 
Bildung besitze. Dass aber viele von den auf den gelehrten 
Schulen gebildeten Studenten das nicht mitbringen, was 
man jetzt „allgemeine Bildung" nennen sollte, darüber 
herrscht z. B. in unserer Fakultät kein Zweifel. Dazu gehört 
doch vor allem eine ausreichende Kenntniss der neueren 
Sprachen, namentlich der englischen und französischen, dazu 
gehört eine genügende Beherrschung der eigenen 
Muttersprache, eine Fülle von auf Anschauung ge- 
gründeten naturwissenschaftlichen und geographischen 
Kenntnissen und endlich die Fähigkeit, seinen Gedanken 
auch durch den Zeichenstift einen einigermassen genügenden 
Ausdruck zu geben. Alles das pflegt den meisten Abiturienten 
vom Gymnasium zu fehlen und kann auf der Universität 
nur kümmerlich nachgeholt werden, weil die Fachstudien 
die ganze Zeit allzusehr in Anspruch nehmen. Dabei habe 
ich gefunden, dass nur wenige fähig sind, die sinn- 
lichen Eindrücke gut und schnell aufzufassen, 
klar zu beurtheilen und folgerichtig wieder- 
zugeben."*) Damit wäre also deutlich gesagt, dass den 
meisten die sogenannte formale Bildung, diese geistige 
Auszeichnung, durch den bisherigen Betrieb des Unterrichts 
nicht zuteil wird. Für wirksamer und daher geeigneter als 
das Studium der Grammatik, um das wirklich logische 
Denken zu fordern, halten wir die Mathematik, deren Gesetze 
nicht dem „Zufall und der Unwissenheit" entsprungen, 
sondern „das Spiegelbild eines hochausgebildeten Denkens 
sind". „Nichts Bezügliches fehlt in ihr, nichts ist über- 
flüssig, alles steht an seiner richtigen Stelle; es kommen 
keine Gedankensprünge, keine Entgleisungen in ihr vor; sie 
entspricht der Natur , wie dem Denken; ihr Bau ist so 



>} Tägl. Rnndschan, 1885, No. 286 N. 
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Tollendeti wie alles Einzelne an ihr/^^) Und dennoch müssen 
wir an dem oben Gresagten festhalten: anch die Mathematik 
bietet kein universal- oder Radicalmittel für die sichere An- 
eignung undBeherrschuDg der allgemeinen Gesetze des Denkens. 
Wenn wir trotzdem geneigt sind, einem Unterrichts- 
zweige vor allen anderen den Vorrang nnd grosseren Einflnss 
auf die Gesamtbildung einzuräumen, so ist es unstreitig die 
Muttersprache; denn diese ist nicht nur der unmittelbarste 
und natürlichste Ausdruck unseres Geistes, sondern übt auch 
ihrerseits den mächtigsten und umfassendsten Einfluss auf 
die Gestaltung desselben sowie auf das ganze Seelenleben 
des Menschen aus. Es ist hierbei auch nicht zn unter- 
schätzen, dass bei der Aneignung derselben als Unterrichts- 
disciplin die Hauptschwierigkeiten zum grossten Teile in 
Wegfall kommen, indem sie als Muttersprache in Haus und 
Schule tagtäglich geübt wird und somit am schnellsten sich 
zu dem geeignetsten Mittel gestaltet, den Geist in strenge 
Zucht zu nehmen, Gemüt und Phantasie zu bilden und zu 
pflegen und wünschenswerte Kenntnisse zu vermitteln. 
Ferner ist dabei auch die günstige Thatsache nicht zu über- 
sehen, dass die deutsche Sprache mehr als jede andere 
moderne Kultursprache befähigt ist, vermöge ihrer reichen 
Flexion und schwierigen, ofb verwickelten syntaktischen 
Verhältnisse das sprachlich formale Denken zu unter- 
stützen und zu fordern. Ausserdem ist es doch psycho- 
logisch allein richtig, die für die sprachliche Anschauung 
notwendigen Begriffe und Gesetze aus und an der eigenen 
Sprache, als der bekannten, zu entwickeln und nicht aus 
einer noch völlig fremden, unbekannten, deren lexikalische 
Aneignung allein schon die grossten Schwierigkeiten bereitet; 
denn vom Bekannten zum Unbekannten führt der alte 
pädagogische Weg, aber nicht umgekehrt. Und gar mit 
einer Fremdsprache zu beginnen, ehe der Schüler die eigene 
richtig lesen, sprechen und schreiben gelernt hat 
— wie es noch immer bei uns die Gepflogenheit ist, heisst 






>) Fricke, S. 48. 
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doch eigentlich das reine Gegenteil von dem, was man 
pädagogisch und vernünftig nennt. In der Pflege unserer 
Muttersprache liegen demnach die starken Wurzeln nicht 
nur unserer deutschen , sondern auch der humanistischen 
Erziehung; sie ist zugleich die feste Grundlage und das 
sicherste Kriterium einer gediegenen und gründlichen 
Bildung. „Wer seine Muttersprache nicht kann, soll keine 
fremde Sprache lernen'^, sagt F. L. Jahn. Also werde das 
Deutsche — wie wir es bereits an anderer Stelle betont 
haben — fortan Ausgangs- und Mittelpunkt und die solide, 
feste Basis unseres Gelehrten- sowie jedes anderen Unterrichts. 
Dass sich diese abstrakten, formalen Denkübungen der 
synthetischen Methode, welche man recht eigentlich eine 
Tretmühle des Geistes nennen könnte, aus dem Latein- 
unterrichte auf den französischen übertrugen, lag ausser in 
der Leichtigkeit der Unterrichtsweise und Bequemlichkeit der 
Lehrbücher noch hauptsächlich in der falschen Auffassung, 
die lange Zeit, ja noch bis auf den heutigen Tag, über 
Zweck und Ziel des fremdsprachlichen oder besser neu- 
sprachlichen Unterrichts geherrscht hat. Diese Frage ist 
nun endlich auf der vorjährigen Philologenversammlung zu 
Giessen, man darf wohl hoffen, endgültig dahin klar gestellt 
worden: „Ziel des französischen (engl.) Unter- 
richts ist möglichste Aneignung der franzö- 
sischen (engl.) Sprache; dadurch wird die all- 
gemeine Bildung gefördert und insbesondere 
die Kenntnis eines wesentlichen Bestandteils 
des modernen geistigen Lebens erreicht. Alles 
diesem Zwecke Fremde ist aus dem Unterrichte 
zu entfernen, so besonders Anhäufen von totem 
Wissen in Grammatik, Synonymik und Phraseo- 
logie. Zweck und Ziel des Unterrichts werden 
erreicht durch die intensiv und extensiv be- 
triebene Lektüre fremdsprachlicher Litteratur- 
werke."*) Man sollte meinen, dass mit diesen ver- 



^) Ztschr. f. nfr. Spr. n. Litt. VII, 237 ff. 



58 

nünftigen Grandsätzen jeder Neuphilologe vollständig ein- 
verstanden sein konnte, nnd doch, wie steht es in Wirk- 
lichkeit damit? — Welches Streben verfolgen denn viele 
der seit dieser Zeit an die Oeffentlichkeit getretenen, mit 
allerhand Yerbessenmgsvorschlägen und Modifikationen ver- 
quickten Schriften und Vorträge im Grunde als das, Proselyten 
für den alten abgethanen Standpunkt zu werben: „dass 
dier nicht-logische (!) Charakter der Grammatik 
ein trefflicher Stoff für Denkübungen sei und 
dass sich sowohl in der Lektüre, wie in demauch 
besonders durch Uebersetzung aus dem Deutschen 
in die Fremdsprache getriebene Grammatik- 
unterricht die geistige Kraft des Schülers vor- 
trefflich üben lasse !" ^) Was sagt nun der verdienstvolle 
Perthes dazu, dessen gesunde reformatorischen Grundsätze 
im allgemeinen, und besonders in der Praxis, noch immer 
auf hartnäckigen Widerstand stossen? Warnend ruft er 
den an der alten Methode festhaltenden Schulmännern zu: 
„Man täusche sich doch nicht: Eenntniss der grammatischen 
Segeln und selbst die Sicherheit in ihrer Anwendung ist noch 
keine wahre Sprachbildung! ein wesentliches Erfordernis 
derselben ist die Aneignung des Sprachgefühls, 
und um diese zu erreichen, wird diejenige Methode 
die geeignetste sein, weiche sich dem Wesen 
der Sprache selbst am engsten anschliesst/^^) 
Dass sich aber die von uns vertretene analytisch-direkte 
Methode, welche auch ihre schriftlichen üebungen der Fremd- 
sprache selbst entnimmt, am engsten an dieselbe anschliesst, 
kann nur noch von denen geleugnet werden, die sich aus 
Gewohnheit, Vorurteil oder angeborener Hartnäckigkeit gegen 
jede bessere Einsicht verschliessen. Damit ist auch jeder 
Wortstreit, ob die Grammatik ein wirklich logisches oder 
nur ein willkürliches, phantastisches Produkt sei, überflüssig. 

^) Hornemann, zur Reform des nensprachl. ünterr. auf höh. 
Lehranstalten, 1886, 11. Heft, S. 27. 

^) Perthes, zur Reform des latein. ünterr. anf Gymnasien nnd 
Realschulen, I, 13. 1885. 
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Der einzig richtige Weg zur Erkenntnis und zum Studium^ 
resp. Aneignung der Sprache ist der enge methodische 
Anschluss an diese seihst und nicht an die 
Grammatik. Denn „die höchste Autorität in den Sprachen 
sind nicht die Grammatiker. Ueber den Grammatikern 
stehen die Schriftsteller, über diesen der Sprachgebrauch als 
höchstes Gesetz. — Die Grammatiken geben zu sehr die 
Vorstellung, als sei die Sprache ein Chaos, statt sie als einen 
an Gesetze gebundenen Organismus darzustellen. Der 
Schüler sieht vor sich eine Unendlichkeit von willkürlichen 
Regeln mit einer Menge ebenso willkürlicher Ausnahmen: 
kein Wunder, dass er dieses vorrückende Heer als seinen 
Feind betrachtet.^) — Die Sprache ist eine Manifestation des 
menschlichen Geistes; sie ist nicht ein Produkt unveränder- 
licher Gesetze wie die tote Natur ; sie ist auch nicht absolut 
logisch und symmetrisch wie ein philosophisches System ; 
sie ist noch weniger ein Chaos von Zufälligkeiten. Wie der 
Menschengeist strebt sie nach Vollkommenheit, ohne sie zu 
erreichen. Die Sprache ist wesentlich vernünftig. Wie der 
Menschengeist ist sie frei und veränderlich, für Wuchs und 
Entwickelung empfänglich. Sie ist wesentlich an Gesetze 
gebunden, aber ihre Gesetze wachsen und ändern sich 
mit ihr."*) 

Dass nun dieses „nicht absolut logische, stets veränderliche 
und wesentlich vernünftige Produkt des menschlichen 
Geistes" ein „trefflicher Stoff für Denkübungen 
sei", wie Hornemann nachzuweisen versucht,^) müssen 
wir allen Ernstes bezweifeln ; ohne Wanken aber sind wir 
der Ueberzeugung, dass dergleichen Operationen nicht in 
die Schule gehören; diese hat sich mit wichtigeren, wert- 
volleren und weniger bedenklichen oder zweifelhaften Auf- 
gaben zu beschäftigen. Ebenso steht es für uns nnumstösslich 



^) Der ihm, wie Eambeau es so hübsch ausdrückt, ein nnbe- 
hagliches Gruseln erregt (Ztschr. f. nfr. Spr. und Litt. VIII*, 165). 

')Johan Storm, Engl. Philologie I, die lebende Sprache, 
Vorrede VI ff. Heilbronn, 1881. 

») n, 16 ff. 
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fest, dass mit Hülfe der nicht einmal mit sich selbst einigen 
Grammatik das sich stets verändernde, weil in fortwahrender 
Weiterentwickelung begrifPene, organische Gebilde der Sprache 
sich niemals erfassen nnd noch weniger zum Gebrauche aneignen 
lässt, ebenso wenig wie man den Baum durch Vorschriften 
zwingen kann, seine Gestalt zu entfalten und unseren 
Wünschen anzubequemen. Und wenn man es wirklich mit 
Messer und Schere äusserlich erzwingt, dann entsteht ein 
ebenso ge- und v erkünsteltes Gewächs ähnlich derjenigen 
Fremdsprache, die man noch heutzutage mit dem gram- 
matischen Regel- und üebersetzungsapparat auf vielen Schulen 
nach jahrelanger, mühevoller Arbeit herstellen lässt. 

Man wird uns freilich wieder den unbegründeten Vor- 
wurf zu machen versuchen, dass durch die von uns ver- 
vertretenen Grundsätze „die grammatische Spracherkeuntnis 
nur an den Band des Unterrichts gerückt werde," dass wir 
„immer und vor allem nur das Sprechen pflegen und dadurch 
den Sprachunterricht in die Reihe der technischen Fertigkeiten 
setzen mochten,"*) oder, wie Hornemann dieses Leitmotiv 
in allen Tonarten variiert, dass wir nur „Sprechfertigkeit 
und nicht Sprachbildung", „alles unbewusst, alles durch 
instinktive Nachahmung, nur Fertigkeit in der 
Handhabung der Sprache" erreichen wollte^, dass unsere 
Methode „die wichtigsten Aufgaben der allgemeinen Bildungs- 
schule ignoriere",^) und was dergleichen seltsame Dinge mehr 
sind. Wie man sich bei aufmerksamer Lektüre unserer 
Schrift zu solch unmotivierten Behauptungen und Unter- 
stellungen verirren konnte, ist uns geradezu' unerfindlich. 
Daher möchten wir diesen Auslassungen gegenüber an dieser 
Stelle ganz entschieden erklären, dass dergleichen weder unsere 
Absicht gewesen ist, noch auch je aus unseren Darlegungen ge- 
folgert werden kann. Dergleichen UnterstelluDgen sind doch 
• nur für die leichtgläubige, nicht selbst prüfende Menge berechnet. 

Also weil wir „der bisherigen Auffassung von der Be- 
deutung und dem Zwecke der Grammatik und der daraus 

»)Munch, Zschr. f. nfr. Spr. n. Litt. VII", 63-64. 
«) Hornemann, II, 12, 13 u. 15. 
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folgenden Lehrweise, besonders dem das Sprachgefühl unter- 
grabenden üebersetzen, dem Hin- nnd Herspringen 
ans einer Sprache in die andere, den Eri^ erklärt häben^^ 
(I, S. 66), soll es nns nur um „gedankenlose Sprechfertigkeit'' 
zu thnn sein! Haben wir nicht in richtiger Voraussetzung 
derartiger Unterschiebungen imd Verdrehungen uns schon 
im voraus „entschieden dagegen verwahrt" (S. 66) und 
etwa nicht hinreichend nachgewiesen, wie auf vernunft- 
gemässe Weise die wirkliche sprachlich - formale 
Bildung — die wir niemals als solche in Abrede gestellt 
haben*) — anerstrebt werden soll! Wir verlangen eine 
Konzentration des Denkens, aber keineZersplitterung 
(S. 80), femer, dass die Sprache selbst und nicht mehr 
die Grammatik die Grundlage und Hauptsache beim Unterrichte 
bilde (S. 62 ff), und vor allen Dingen eine solche Behandlung 
derselben auf Grund der Lektüre, dass ihr nicht durch 
Vivisektion das Leben entzogen, sondern durch grossere 
Betonung des Inhalts dem Geiste gleichzeitig auch Nahrung 
geboten werde (S. 81), dass sie also mehr als bisher zu einer 
„allgemeinen Bildungsschule'^ werde; das ist unsere 
Ansicht von der Erziehung zur sprachlich-formalen 
Bildung. — 

Was hat es aber mit dem Sprechenkönnen oder 
Sprechenlernen einer Fremdsprache denn eigentlich 
für eine so schlimme Bewandtnis, dass man ihm in so ver- 
ächtlicher, man möchte fast sagen — feindseliger Weise 
gegenübertritt? Hat es doch selbst Professor Bauch nicht 
verschmäht, diese Uebung an der Hand der ersten kleinen 
Anekdote in dem Lese- und Lehrbuch von Mangold und 
Coste ins Lächerliche zu ziehen? — Wir wollen an dieser 
Stelle nochmals hervorheben, dass wir die möglichste 
Aneignung einer modernen Fremdsprache in 
Wort und Schrift nicht nur als die Hauptaufgabe des 
fremdsprachlichen Unterrichts, sondern auch als das ge- 
eignetste Mittel betrachten, formal-bildend auf den 



*) Vergl. S. 75, 83, 85, 90 u. 91 
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Geist einzuwirken, soweit das übrigens dnrch eine Sprache 
möglich ist. Anch darf es doch nicht in Abrede gestellt 
werden, dass nnsere modernen Fremdsprachen in allererster 
Linie ans Rücksichten auf das praktische Leben in 
unseren Schulen Eingang gefunden haben.^) Man spricht 
da gern von „Abrichten*' und „Parheren'', ohne recht zu 
überlegen, wie schwer doch im Grunde ein solches „Par- 
lieren^^ ist ! Gewöhnlich identifiziert man dabei die Resultate 
der Bonnenwirtschaft und früheren Sprachmeisterei mit 
den Ergebnissen der jahrelangen Anwendung einer vemunfb- 
gemässen Lehrmethode, welche gerade das Denken in 
ungewöhnlich hohem Grade in Anspruch nimmt. Wohl 
gelangt das Kind durch tägliche Parlierübung mit seiner 
Bonne, Gouvernante oder seinem Sprachmeister auf instinctiv- 
imitatorischen Wege zu einer Art Sprechfertigkeit, die mit 
dem Denken nicht mehr viel zu thun hat; wer aber das 
durch den Schulunterricht gewonnene Sprechen, dieses be- 
ständige Ringen der Phantasie, des Gedächtnisses und der 
Reflexion, der Sprachorgane und des Gehörs mit dem Inhalte 
und der Form zugleich, damit verwechseln wollte, würde 
nur beweisen, dass er es selbst nie versucht, noch jemals 
ernstlich darüber nachgedacht hat. Welche intensive 
Geistesthätigkeit gehört nicht dazu, um in einer fremden 
Sprache auf eine präcis gestellte Frage auch präcis und 
sinngemäss zu antworten! Lihalt, Vokabeln, Form, Zeit, 
Modus, Wort- und Satzstellung, dazu Aussprache, Wort- 
und Satzaccent, alles soll womöglich dem Geiste und Ohre 
gegenwärtig sein und zwar in ununterbrochener Aufeinander- 
folge. Eine solche üebung stellt mindestens ebenso grosse 
Anforderungen an das logisch-formale Denken, als irgend 
welche andere, nur mit dem Vorzüge, dass sie sich dabei 
auf die Anschauung, das Konkrete, stützt und nicht auf die 
abstrakte Regel, wodurch sie zugleich in die Reihe der 
psychologisch korrekten Bildungsfaktoren eintritt; femer 



') Vergl. anch Ohlert, 9. ; femer die Verhandlungen der Giessener 
Philologenversammlnng. 
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dass sie das Sprachgefühl fördert, anstatt zu untergraben, 
und den Sprachstoff und mit ihm die sprachliche Anschauung 
erweitert und das Beflexionsyermögen kräftigt. Ein solches 
Sprechen, oder, wie Hornemann „lieber sagt", eine 
solche „Sprechfertigkeit'V) ist gewiss kein gedankenloses 
Parlieren, welches immerhin eine so gründliche Uebung 
voraussetzen würde, wie sie ausser durch täglichen Verkehr 
in der Kindheit kaum durch einen mehrjährigen Aufenthalt 
im Auslande erworben werden könnte, und wobei schliesslich 
der Sprachapparat fast unbewusst in Bewegung gesetzt 
wird, wie das Instrument von den Fingern des Künstlers, 
dessen Geist in andern Regionen weilt. Vor dieser Gefahr 
braucht unser Schulunterricht wahrlich nicht gewarnt zu 
werden. Und wenn es je gelänge, durch alle diese vor- 
bereitenden, sprachbildenden Uebungen hindurch die 
Schüler zu solch sicherer und gewandter Beherrschvmg eines 
fremden Idioms zu bringen, wir würden uns dazu eher 
Glück zu wünschen, als es zu beklagen haben; denn wir 
halten es auch hier mit unserem Altmeister Goetiie: 

„Ich hör' es gern, wenn auch die Jugend plappert; 

Das Neue singt, das Alte klappert." 

Es ist überhaupt ein grosser Irrtum, zu glauben, dass 
man sprechen könne, ohne zu denken, nicht einmal in seiner 
Muttersprache, geschweige denn in einer fremden. „So 
wenig nämlich eine Sprache sich denken lässt ohne Sprechen, 
eben so wenig kann es, im wahren Sinne des Wortes, 
Sprache geben ohne Inhalt, Sprechen ohne Denken."*) 
Wer demnach seine Schüler viel sprechen lässt, der zwingt 
sie auch, viel zu denken; vom Gegenteil kann sich jeder 
Lehrende, wenn er nur einigermassen ein wachsames Auge 
hat, hinreichend überzeugen. Es muss nicht nur der 
Stoff, sondern es müssen auch die Geister in 
Bewegung gesetzt werden. Das letztere ist bei der 
alten üebersetzungsmethode, wie es Perthes an der eben 



^) HomemaDn II, 12. 
*) Perthes IV, 67. 
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zitierten Stelle sagt, nicht denkbar. „Will man denn im 
Ernste behaupten, dass unsere Schüler bei dem üebersetzen 
jener Unzahl nichtssagender Uebungsbeispiele, wie sie in 
den verbreitetsten Elementarbüchem sich finden, wirklich 
noch an etwas anderes denken, als an die Vokabeln, die 
ihnen nötig sind, und an die Formen, in die sie dieselben 
zu setzen haben?" — Doch da werden wir von Hörne- 
rn ann interpelliert: .,Eönnen wir wirklich glauben, dass 
der deutsche Schüler, der in der Schule mit dem Lehrer 
gemeinsam den Sinn einer schwierigen SteUe suchen solU 
diese geistige Arbeit in der fremden Sprache vornehmen 
kann, in der er doch noch in den Anfangen steckt? Wird 
da nein geschicktes Fragen in der fremden Sprache* 
wirklich bessere Dienste leisten, als eine gründliche Erörter- 
ung „deutscher Bede und Gegenrede?" — Wir müssen 
da zunächst an zwei Punkte erinnern, die wohl bei dieser 
Frage in Vergessenheit geraten waren: erstens haben wir 
auf Seite 67 gefordert, dass im Anfange „Satz für Satz 
übersetzt werde" und auf Seite 76 gesagt, „dass, wo man 
mit einer Frage in der Fremdsprache das Verständnis er- 
schliessen oder wenigstens den Schlüssel dazu geben kann, 
man jede Uebersetzung vermeide ; dass aber in zahllosen Fällen 
doch nur das Bekannte die BegrifiTe am sichersten und 
treuesten vermittelt." Damit wären ja wohl die ärgsten 
Bedenken schon gehoben, auch giebt Hornemann un- 
mittelbar darauf selbst zu, „dass freilich in den neueren 
Sprachen der Satzbau meist so übersichtlich sei, die Be- 
deutung der Wörter meist so leicht zu finden, dass eine 
derartige geistige (!) Arbeit („die gründliche Erörterung 
in deutscher Bede und Gegenrede" ist damit gemeint — 
damit die fremde nur gar nicht zu Worte komme!) in der 
Begel nicht nöthig sei." Hornemann vergisst dabei, dass 
dergleichen üebungen nicht erst in den Mittel- oder Ober- 
klassen angefangen werden sollen, sondern gleich von Anfang 
an vorbereitet werden müssen, um eine allmähliche 
Geläufigkeit anzubahnen. Selbstverständlich muss dies 
unter beständiger Eontrolle des Verständnisses geschehen, 
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sei es durch gelegentliches Fragen im Deutschen, sei es 
durch Uebersetzen schwieriger Stellen, damit 
nicht ähnliche Zustände eintreten, wie sie der Rezensent 
unserer Schrift in „Deutsche Blätter für erziehenden 
Unterricht" (XIII, Seite 298), an „solchem direkten Unter- 
richte" schon beobachtet haben will, „dass dieser nämlich 
nicht bloss die Schüler über ihr Wissen, sondern auch die 
Lehrer selbst über den ganzen Erfolg und Gang seiner Arbeit 
täusche." Und weiter fiihrt der betr. Rezensent fort: „Man 
kann mit diesen oberflächlichen Konversationen über 
Lesestücke eine Klasse lange genug beschäftigen, bevor die 
Baufälligkeit des ganzen Systems sich eigentlich ans Licht 
stellt ; aber die zufallige Einrede eines Dritten, eine leichte (?) 
Zwischenfrage eines von der direkten Methode noch nicht 
Bethörten wird den glänzenden, aber trügerischen und leicht- 
gewebten Schleier derselben in einem Augenblicke zerreissen." 
— Sollen wir unsere Meinung über dieses phrasen- und 
blumenreiche Urteil unverhohlen aussprechen, so kommt es 
uns vor, als ob hier ein Blinder über die Farbe geurteilt 
habe. Wo der Rezensent schon so lange die direkte Methode 
beobachtet haben will, „dass ihm die Baufalligkeit des 
ganzen Systems" klar geworden sei, wird uns nicht gesagt, 
jedenfalls scheint sie dort in sehr schlechten Händen zu 
liegen, wenn schon durch eine leichte (!) Zwischenfrage 
der Schleier (!) zerrissen werden kann. Hat der geistreiche 
Rezensent nicht überlegt, dass man auch im Deutschen recht 
„oberflächlich über ein Lesestück konversieren" kann! 
Wir unsererseits haben es schon öfters mit angehört. Soll 
deshalb diese Unterrichtsform verwerflich sein, weil sie zu- 
weilen von ungeschickten Händen missbraucht wird? Und 
welches bessere Hilfsmittel besitzt denn die Sprache, als das 
Fragen, um den StofiT und den Geist in Bewegung zu setzen 
und den Unterricht äruchtbar zu machen? Und sollte sich 
dasselbe Mittel nicht auch als gut erweisen, bloss weil die 
Sprache den Namen wechselt? Die Schwierigkeiten müssen, 
wie wir bereits gesagt haben, durch jahrelanges, tagtägliches 

Ueben bis auf ein Minimum allmählich verschwinden. Be- 

5 



66 

sitzt der fremdsprachliche Unterricht nicht noch ausserdem 
das Mittel der üebersetzung, von der er, wenn es geboten, 
stets Gebranch machen wird und soll? Dass dieses Kate- 
chisieren in der Fremdsprache nicht immer so fliessend von 
statten gehen wird, wie in der Muttersprache, bedarf freilich 
keiner Hervorhebung, besonders wenn es nicht beständig 
gepflegt wird ; aber auch hier gilt das Wort : üebung macht 
den Meister. Es kommt auch hierbei viel auf die Persönlich- 
keit des Lehrers, sowie seine sprachlichen Fähigkeiten über- 
haupt an. Und hier dürfte wohl das Grundübel unseres 
bisherigen neusprachlichen Unterrichts wie auch die Haupt- 
ursache der mannigfachen Schwierigkeiten und Bedenken 
zu suchen sein, welche in mehr oder minder hartnäckiger 
Form der neuen Unterrichtsmethode noch vonseiten vieler 
Lehrer, weniger von seiten der Lehrerinnen entgegen ge- 
bracht werden. Die letztere Erscheinung ist wohl dadurch 
zu erklären, dass der Frauencharakter im allgemeinen 
elastischer und akkomodationsfähiger ist, als der der Männer, 
dass sie infolge dessen nicht so starr und zähe am alten 
festhängen und dass die Lehrerinnen in der Regel auch die 
Sprachen sprechen, die sie lehren, was bekanntlich bei den 
Lehrern nur ausnahmsweise der Fall ist. Darum^ so meinen die 
letzteren, müsste das Sprechen aus der Schule verbannt werden ; 
und um etwas unmöglich zu machen, giebt es ja bekanntlich 
kein besseres Mittel als — die Lächerlichkeit. Es hat auch 
einige Zeit geholfen, jetzt aber verschlägt es nicht mehr. 
Man ist allgemein zu der Erkenntnis gekommen, Eltern 
sowohl wie Regierungen, dass die Pflege des mündlichen 
und schriftlichen Ausdruckes sowohl in der Muttersprache 
als auch in den modernen Fremdsprachen nicht nur von 
hervorragender Bedeutung ist für die Geistesbildung über- 
haupt, sondern auch für die praktischen Forderungen des 
realen Lebens. Darum sind wir auch der festen Ueber- 
zeugung, dass die Herrschaft der Grammatokraten sich ihrem 
Ende neigt und die neueren Sprachen zu derjenigen An- 
erkennung und Pflege gelangen werden, die sie nach jeder 
Richtung hin verdienen. Je hartnäckiger aber und unlauterer 



67 

der Kampf mit jedem Tage gegen das Neue geführt wird, 
desto sicherer darf man sein, dass es rüstig vorwärts sehreitet 
und endlieh zum Siege gelangen muss. 

Wohl sind die Anforderungen, welche die analytisch- 
direkte Methode stellt, nicht gering; sie stehen sozusagen 
im umgekehrten Verhältnisse zu denen der grammatisch- 
synthetischen, deren Vertreter um so grössere Zumutungen 
an die Schüler stellen, je nachsichtiger und bescheidener sie 
gegen sich selbst sind. Nicht mehr dürfen Schulbuch und 
Hausaufgabe die schwachen Stützen des wackeligen Baues 
bleiben, sondern Lehrer und Schule müssen nun rüstig selbst 
dafür eintreten. Die Methode verlangt aber ganze Lehrer, 
keine »papierenen" mehr; Lehrer, die nicht nur etwas wissen, 
sondern auch etwas können, hauptsächlich aber die Sprache, 
die sie lehren wollen. Leute, die kaum das nötige „sprach- 
liche Rohmaterial* besitzen, sind noch lange nicht ge- 
eignet, einen erfolgreichen fremdsprachlichen Unterricht zu 
erteilen. Wer nicht in einer oberen Klasse den zu lesenden 
Schriftsteller in der betr. Sprache selbst zu interpretieren 
imstande ist, sollte sich überhaupt nicht hinein wagen; wie 
prekär ist es da mit seiner Autorität bestellt; die Gegenwart 
eines französisch oder englisch sprechenden Schülers kann 
ihm die heilloseste Verlegenheit, wenn nicht noch anderes 
bereiten ^^. Freilich, da begreift man wohl das krampfhafte 
Sträuben gegen das sogen. „Parlieren". 

Bei dieser Gelegenheit dürfen wir wohl nochmals die 
Frage der von der Lektüre getrennten Konversationsübungen 
berühren. Münch verwirft sie, weil «sich damit unser 
Bildungsideal so weit am Horizonte verschiebe, dass — nun, 
dass es gewissermassen untergehe*)." Sollte das wirklich der 



>) um sich von der Tragweite solcher Zustände zu über- 
zeugen, empfehlen wir allen Lehrenden des Englischen folgendes be- 
lehrende nnd unterhaltende Bachlein : „Englische Sprach-Schnitzer*' 
von O'Clams Hiebslac; Strassbnrg 1886, wo sich auf S. 38 folgender 
Ausspruch findet: „Mangelhafte Sprachkenntnis kann unter umständen 
noch viel schlimmere Folgen nach sich ziehen, als die Lächerlichkeit.'' 

') Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt. VUI 2, 63. 

5* 
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Fall sein, dann wollen wir ihnen gewiss nicht länger das 
Wort reden. Wie verhält sieh's aber mit der zweiten Be- 
hauptung, dass damit „die grammatische Spraehenkenntnis 
nur an den Band des Unterrichts gerückt werde !" — H o r n e- 
mann spricht es ihm nach (IE 15); wir können. uns trotzdem 
nicht zu dieser Auffassung bekennen , zumal wenn diese Sprach- 
übungen so eingerichtet werden, dass sie wichtige und 
schwierige Kapitel der Grammatik zur lebendigeren An- 
schauung und Geläufigkeit bringen. In dieser Ansicht sind 
wir denn auch von verschiedenen kompetenten Seiten be- 
stärkt worden, besonders aber noch in diesen Tagen durch 
ein Schreiben des berühmten nordischen Philologen Prof. 
JohanStorm in Christiania, welcher uns die ersten Druck- 
bogen seiner „Französischen Sprachübungen", «die in diesen 
Tagen in einer norwegischen, einer dänischen und einer 
schwedischen Ausgabe gedruckt werden," zur Einsicht über- 
sendet. Sein Buch geht nach seinen eigenen Worten darauf 
aus, „den hauptsächlichsten grammatischen Stoff und 
das Wichtigste des Phraseologischen in aus dem Leben ge- 
griffenen Gesprächen mitzuteilen." Eine ähnliche Tendenz 
verfolgt auch die tmlängst erschienene „Französische Phraseo^ 
logie" von H. Seeger, Wismar 1886, die das einzuübende 
Material in drei gesonderten Heften im Anschluss an die 
Hilfszeitwörter, die französischen Verbsf und die 
Präpositionen zusammenstellt. 

üeber den Wert solcher selbständigen Konversations- 
übungen lassen wir den Verfasser der bereits früher von 
uns (S. 86) erwähnten „Idiotismes dialogues"*) selbst reden: 
, Jl y a en verite en franfais des phrases et des expressions 
qui se forment aisement, et qui s'accordent avec Celles qui 
existent dans la langue allemande; mais elles sont si peu 
nombreuses, qu^elles se perdeut dans ces expressions 
particulieres qui forment la partie principal& 



^) J. Louis, Guide de conversation fran^aise ä Tusage de» 
Colleges etc. 5. Aufl. von Dr. M. C. Wahl, Dessau, F. Banmann. 
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de la langue fran^aise. On se croit jete sur tin sol 
iout-ä-fait etranger, en considerant la difference de ces deux 
langnes; et celui qui n'a pas encore assez penetre dans le 
g^nie de la langue qu'il etadie, desepere presque d'etre Jamals 
en efcat de s'y enoncer comme il fant. Que rinstitutenr ne 
se flatte point de faire entrer son eleve dans ces particn- 
larites de la langue fran9aise, en lui donnant des morceaux 
allemands qu'il doit traduire en franfais; il n'y 
parviendrajamais; au eontraire, il contribuera par la ä 
le faire ecarter encore du but qu'il s'est propose. Les ger- 
manismes yiendront en foule l'attaquer de tous cotes; il a 
beau s'en defendre, et la plus petite version fera naitre des 
^xpressions allemandes qui se preßenteront ä son imagination, 
comme les habitudes qu'il a contractees des sa jeunesse, et 
dont il ne peut se defendre." (Avant-propos). 

Wir möchten besonders denjenigen diese Worte zur 
Beherzignng empfehlen, welche behaupten, dass diese «ex- 
pressions particulieres qui forment la partie principale de la 
langue fran^aise" nur „äusserliche Zufälligkeiten und Kleinig- 
keiten der innem Sprachform" seien*). Demnach soll also 
das Idiomatische, das eigentlich Wesentliche, Charakteristische 
einer Sprache nur zufällig sein. Diese Auffassung dürfte 
selbst bei noch heftigeren Gegnern der analytisch-direkten 
Methode, als Herr Hornemann ist, auf Widerspruch stossen« 
In wieweit sich nun die Schule mit diesen üebungen befassen 
darf oder soll, ist freilich schwer zu sagen. Unser „Bildungs- 
ideal" verwirft sie, — das Leben fordert sie. Sollte es 
wirklich unmöglich sein, beiden gerecht zu werden? Wir 
glauben, dass der Vereinigungspunkt bereits gegeben ist: 
Die Belebung der grammatischen Erkenntnis. 
— Es wird nun vorzugsweise davon abhängen, bis zu welchem 
Grade jede einzelne Schule die auf Grund der Lektüre ge- 
wonnene sprachliche Anschauung und Erkenntnis auch in 
praktischer Weise zu beleben und verwerten beabsichtigt. 
Da wo das Bildungsideal hauptsächlich in der sprachlich- 



*) Hornemann 11, 18—19. 
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formalen Darchdringnng des Sprachstoffes bestellt, wie vor-- 
zugsweise auf anseren Gymnasien, werden dergleichen 
Uebnngen kanm Eingang finden; anders dürfte es sich mib 
nnseren Real- und höheren Mädchenschnien verhalten, der 
kanfmännischen, Gewerbe- und Fortbildungsschulen gar nichi^ 
zu gedenken, welche neben der sprachlichen Erkenntnis auch 
Wert auf die praktische Aneignung der Sprache selbst legen, 
wie die stark besuchten Pensionate und ähnliche Anstalten 
der französischen Schweiz zur Genüge beweisen, die meistens 
mit deutschen Elementen angefüllt sind. Nun soll dabei 
nicht vergessen werden, dass der Schule höhere und, wenn 
wir so sagen dürfen, im gewissen Sinne auch beschränktere 
Aufgaben gestellt sind: sie kann im allgemeinen nur die- 
Grundlagen von dem vermitteln, was das Leben erfordert; 
sie darf auch ferner nicht mit eigener Haod den Nimbus 
zerstören, der sie über alle sonstigen menschlichen Anstalten 
erhebt, indem sie das Gewöhnliche, Familiäre und selbst 
Triviale in ihren Bereich zieht, welches doch vielfach der 
täglichen Umgangssprache anhaftet; die Schule soll höhere 
Gesichts- und Zielpunkte ins Auge fassen. Auch erkennen 
wir gern an, dass durch eine auf Grund der Lektüre wohl 
geordnete und geleitete Sprachübung viel nach dieser Richtung 
geschehen kann; ob es aber allein dadurch möglich ist, 
angesichts der Tausende von Idiomatismen den Anforderungen, 
die die Erlernung einer Fremsprache an uns stellt, gerecht 
zu werden, müssen wir entschieden bezweifeln. 

Es ist selbstverständlich, dass auch bei diesen üebungen 
der Lehrer die Seele, das belebende Agens sein muss, damit 
es nicht bloss auf ein mechanisches Auswendiglernen toten 
Ballastes hinausläuft, was sich überhaupt nicht mit der 
analytisch-direkten Methode verträgt. Wenn Berr Homemann 
dem gegenüber die Bemerkung macht, dass wir „dabei nicht 
bedächten, wie schwer eine Klasse in lebhafte Konversation 
zumal über Dinge des täglichen Lebens zu bringen sei^\ so- 
drängt er uns nur damit die Vermutung auf, dass er es 
selbst nie versucht hat, oder wenn schon, dass es ihm wohl 
nicht gelungen ist. Wir können ihm unsrerseits die Yer- 
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Sicherung geben, dass wir es nicht nur bedacht und 
versucht haben, sondern dass es uns auch sogar ge- 
lungen ist. Von einem Tage zum andern aber — so 
versuchsweise, — lässt es sich freilich nicht erzwingen. 
Dass jedoch Herr Hornemann ausdrücklich eine „lebhafte" 
Konversation verlangt, wo man im Deutschen schon mit be- 
scheideneren Leistungen zufrieden ist, halten wir für eine 
übertriebene Forderung. 

Fassen wir unsere Bemerkungen zusammen, so ergiebt 
sich daraus als Schlussresultat, dass durch geschickte, gut 
geleitete Sprechübungen auf Grund einer grammatikalisch 
geordneten, alles Unpassende vermeidenden Phraseologie 
oder Gesprächssammlung nicht nur das grammatische 
Wissen befestigt wird, sondern auch recht nützliche praktische 
Fähigkeiten erworben werden, welche nur noch von dem 
blinden Glauben an die allein seligmachende Kraft der 
Grammatik geleugnet und verurteilt werden können. Wenn 
dagegen angeführt wird, dass die Schule nicht dazu da sei, 
um französisch oder englisch sprechen zu lehren, so kann 
das nur insoweit zugegeben werden, als die Schule nicht 
imstande ist, ein wirklich fertiges, geläufiges Sprechen 
zu erzielen. Unumstösslich richtig aber bleibt es, dass 
die lebenden Sprachen dazu da sind, um ge- 
sprochen zu werden. Man muss von der Schule, und 
sei die angewandte Methode auch noch so vorzüglich, nur 
nichts Unmögliches verlangen. Hat man sich bei der 
alten Methode mit den kümmerlichsten Resultaten begnügt^ 
so sei man nicht ungerecht und unbescheiden gegen die 
neue. Wir verlangen nur einen ganz geringen Teil von der 
Nachsicht, die man bisher in so überreichem Masse gegen- 
über der alten Routine des Uebersetzens gezeigt hat. 

Warnen aber möchten wir noch gegen diejenigen 
Konversationsübungen, welche ohne jedwede Grundlage, so 
ins Blaue hinein, über das Wetter, Theater und Konzert 
oder dergleichen veranstaltet werden; solche oberflächliche 
Gespräche gehören in die Kinder- und Gesellschaftsstube. 
Auch das Konversieren auf Grund eines Yocabulariums^ in. 
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welchem nur totes, zasammenhangloses Material ohne ver- 
bindende, belebende Seele zum Auswendiglernen dargeboten 
wird, ist zu verwerfen. Der Schüler lernt da nur Vokabeln, 
die er in seiner Weise zu barbarischen aber nicht idiomatischen 
Sätzen verbinden wird: da lasse man lieber einige Sätze 
guter Prosa dafür auswendig lernen. 

Wir haben uns bisher nur damit beschäftigt, den 
Nachweis zu liefern, dass das Spechenk önnen oder auch 
nur Sprechenlernen einer fremden Sprache nicht nur 
nicht dem Ziele der sogenannten sprachlich- formalen 
Bildun g zuwiderläuft, sondern demselben vielmehr im hohen 
Grade fl>rderlich ist. Es erübrigt nun noch zu untersuchen, 
welcher Weg zu diesem Ziele der mündlichen und schrift- 
lichen Aneigung von dem erwähnten Gesichtspunkte aus 
der geeignetste und zweckmässsigste ist; denn dass auch die 
Anhänger der alten Eonstruktions- Methode und in noch 
höherem Masse die „Kompromissler^^ dem Können neben 
dem Verstehen einer Fremdsprache nach und nach immer 
mehr Zugeständnisse zu machen gezwungen sind, lässt sich 
nicht mehr zurückweisen; nur die Mittel, die sie dabei in 
Anwendung bringen, sind wesentlich von denen der Analytiker 
verschieden: das üniversalmittel der ersteren ist die üeber- 
setzung, „Hin- und Herübersetzen", das der letzteren der 
Dialog in der Fremdsprache mi tZuhülfenahme der Herüber- 
setzung. Als Grundlage und Ausgangspunkt dient den ersteren, 
nennen wir sie kurz die Grammatiker, der Einzelsatz, den Ana- 
lytikern die zusammenhängende Lektüre; die Grammatiker 
bauen die Sprache auf, die Analytiker nehmen die fertige 
Sprache und eignen sie sich an. Beiden dient die Regel als Gesetz, 
den einen als zwingende Norm, den anderen als ordnendes 
Prinzip; die einen sind vorwiegend selbstschöpferisch, die andern 
nachahmend, reproduzierend; die einen erstreben in erster 
Linie sprachlich-formale Bildung, die andern prak- 
tische Beherrschung der Sprache, ohne die sprach- 
lich-formale Bildung dabei zu vernachlässigen. 

Wir sehen hierbei ganz von dem nun wohl gänzlich 
überwundenen Verfahren derjenigen Grammatiker ab, welche 
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die Regel an die Spitze stellen und dann an den darauf 
folgenden Sätzen erläutern. Hat doch selbst Prof. Rauch, um 
den Plötz'schen Lehrbüchern auch femer die Herrschaft zu 
sichern, in seinem eingangs erwähnten Vortrage das Zuge- 
ständnis oder den Vorschlag gemacht, man möchte die Sache 
einfach „umgekehrt" anfangen, nämlich von den französischen 
Beispielssätzen ausgehen und die Regel daran entwickeln. 
Trotz dieses „umgekehrten Verfahrens" bleibt es nach unserer 
Meinung immer noch verkehrt, von Einzelsätzen auszu- 
gehen, anstatt von der zusammenhängenden Lektüre, weil 
ihnen der seelische Zusammenhang zu einem organischen 
Ganzen mangelt, welcher allein Leben und Interesse für den 
Stoff und die Form zu wecken vermag. 

Wohl setzt sich auch die menschliche Rede aus einzelnen 
Sätzen zusammen; doch was diese Sätze weit über jene in 
den Grammatiken zusammengewürfelten Konglomerate von 
Einzelsätzen erhebt, das ist die in ihr waltende Seele, welche 
die einzelnen Glieder belebt. Darum hat das Lesestück, 
und sei es auch noch so einfach und kindlich, immerhin diesen 
grossen Vorteil vor dem Sammelsurium der scheinbar geist- 
reichsten Einzelsätze voraus. Es ist daher auch eine falsche 
Auffassung von Münch*), wenn er — und Hornemann 
spricht ihm das nach (II, 14, 15) — unsere auf S. 95, 98 u. 99 an- 
geführten Uebungssätze und damit unseren ganzen ünter- 
richts-Betrieb deswegen verurteilt, weil sie nach seiner 
Meinung nicht geistreich genug seien, wahrscheinlich 
weil sie nicht von Alexander dem Grossen, Cäsar, Napoleon, 
der Seele des Gärtners und dem Regenschirm der Tante 
handeln, sondern sich, wie z. B. auf S. 95, in den einfachen Ver- 
hältnissen der kindlichen Sphäre bewegen, und zwar so, dass 
sie, auf einem sprachlichen Mittelpunkte sich aufbauend (dem 
Verbum etre) mit Hilfe der Anschauung die kindliche 
Phantasie und Denkthätigkeit in ununterbrochener Auf- 
einanderfolge beschäftigen und entwickeln. Und damit wird 
eine wichtige psychologisch-pädagogische Forderung erfüllt, 
nämlich die, „dass der Inhalt der Sätze im Gesichtskreise 

*) Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt. VÜP, 63. 
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der Schüler liege, für welche sie bestimmt sind^^ Die Sätze- 
auf Seite 98 nnd 99 nnserer Schrift sind znm Teil be- 
handelten Lesestäcken entnommen, zum Teil sind sie darnach 
gebildet. Man sieht ans obiger Bemerkung von neuem, wie 
schwach und haltlos die Argumente sind, mit denen man 
sucht, das Alte zu stützen und das Neue lächerlich zu 
machen. * Dass bei diesen Schulmännern „geistreich^^ und 
„schwierig" noch als identisch gelten, spricht Hornemann 
ganz klar in den Worten aus: „Solche schwierigen 
üebungen der grammatischen Reflection, wie ich sie als 
Ergänzung des lateinischen Grammatik -Unterrichts mit 
E. V. Sallwürk im ersten Hefte dieser Beiträge Seite 39 
empfahl, fallen in diesen (Bierbaum'schen) engen Rahmen 
nicht. (II, 15). Herr v. Sallwürk wird sich jedenfalls 
sehr für diese Auffassung von „geistreich" bedanken. 

Auch Professor Rauch kann sich noch nicht von dem 
Wahne trennen, dass die „zum Zwecke' grammatischer 
Belehrung konstruierten Einzelsätze nicht ebenso geistreich 
sein und nicht ebenso idiomatisches Französisch oder 
Englisch enthalten könnten, wie die Anekdoten in den von 
Analytikern verfassten Lehrbüchern." Was es mit der 
Geistreichigkeit für eine Bewandtniss hat, haben wir soeben 
erörtert; mit dem Idiomatischen aber verhält es sich 
genau so, wie mit den zu erlernenden Vokabeln: sie dürfen 
nicht losgelöst vom lebendigen Ganzen, gleichsam als totes 
Gut erlernt und aufgehäuft werden ; denn nur im organischen 
Zusammenhange gewinnen die einzelnen Glieder Leben, 
Bedeutung und Interesse und demgemäss auch willige Auf- 
nahme im Gedächtnisse des Schülers. Und was einzeln 
oder gelegentlich erquickt und stärkt, kann sehr leicht 
durch üeberfülle auch üeberdruss bereiten. Davor soll sich 
der Unterricht am meisten hüten. 

Betrachten wir einmal, wie es Plötz versucht, die 
vorausgestellte grammatische Regel zur Anschauung und 
zum Besitz zu bringen und dadurch die sprachlich-formale 
Bildung zu fordern. Wählen wir dazu auf gut Glück die 
Lektion 43 seiner Schulgrammatik, wo von der Wieder- 
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holung des näheren Objekts die Rede ist. Die zu diesem 
Zwecke zusammengestellten'Sätze lassen an Geistreichigkeit 
gewiss nichts zu wünschen übrig , denn sie handeln nahezu 
von allem, was im Himmel und auf Erden und unter der 
Erde ist, war und sein wird. Da wird geredet von 
den Sitten, den Bourbonen, Karl dem Grossen, Hannibal, 
Cäsar, der Freundschaft, den Eidschwüren, der Faulheit, 
den Leidenschaften, dem göttlichen Lichte der Vernunft, 
von Columbus, den Verbündeten und Napoleon I., und zum 
Schluss folgt, wie in Selbstironie: J'ai tout entendu, mais 
le n'ai rien compris (richtiger : je n'en ai — ). Und so wird 
sich wohl schon mancher arme Schüler gesagt haben, wenn 
er sich durch dieses Galimathias hindurchgearbeitet hatte. 
Von den deutschen Sätzen wollen wir dabei ganz schweigen. 
Meint der Lehrer nun im Ernst, dass, wenn der Schüler 
alle diese Sätze übersetzt hat, ihm die Regel geläufiger 
und er dem französischen Sprachgeiste näher gerückt sei? 
Da müsste doch vor allen Dingen erst der Inhalt Gestalt 
gewonnen haben in seiner Seele, damit Form und Regel 
daran haften könnten, müsste etwas übergegangen sein von 
dem Geiste auf seinen Geist, damit er in ihm lebe und 
wirke! Doch wie soll das möglich sein, wenn jeder Anlauf 
zum Denken im nächsten Moment schon wieder unterbrochen 
wird? Jeder neue Satz stösst mit unerbittlicher Not- 
wendigkeit den früheren inhaltlich über den Haufen, wirft 
ihn, weil er auch nicht das geringste Interesse wachzurufen 
vermochte, aus dem fast völlig teilnahmslosen Gedächtnis 
hinaus, und wenn der letzte Satz verklungen, liegt alles 
über- und durcheinander in grausigem, unentwirrbarem 
Chaos, — und der Geist der Regel schwebt über den 
Wassern, ohne sich mit dem Stoffe vermählt zu haben. 
Nach und nach wird die auf diese Weise erläuterte Regel 
in der Erinnerung verblassen und, wenn erst neues Chaos 
auf das alte gehäuft ist, schliesslich ganz untergehen. 

Doch schlimmer noch als dieser Verlust an grammati- 
kalischem Wissen ist die systematisch grossgezogene Gleich- 
gültigkeit gegen den Inhalt, die schon Perthes in Betreff 
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•des Lateinischen bitter beklagt;*) femer die Anleitung zur 
Vergesslichkeit und Oberflächlichkeit, welche 
durch solches Verfahren geradezu sanktioniert werden, sowie 
zum zusammenhangslosen Denken, welches ani 
Ende zu einer Art von „Apathie, von geistiger Kurz- 
sichtigkeit" führt, wie es Prof. Esmarch so treffend 
bezeichnet hat.*) Denn ist es bei solchem unterrichte 
nicht, als ob der Schüler Schritt vor Schritt gezwungen 
würde, sich des Denkens zu entwöhnen, als ob so eine Art 
„Denkverbot" über ihn verhängt sei! Kaum glaubten wir 
daher unseren Ohren zu trauen, als sich auf der Berliner 
Versammlung ein Verfechter der alten Methode in seinem 
Eifer für die Rettung der Einzelsätze zu der Aeusserung ver- 
irrte, „dass es auf die Kenntnis des Inhaltes der Sätze über- 
haupt nicht ankäme, da sich der Schüler dabei allein mit 
der Regel und Form zu beschäftigen habe", ein unserer 
Ansicht nach ganz unpädagogischer Grundsatz, der sich bereits 
in C. Schaefers Einführung in „Die Vermittelnde Me- 
thode", S. 10, vorfindet. Hiervon gilt ganz besonders Eidams^) 
treffende Bemerkung: „Ich meine doch, wie Papageien oder 
Stare sollten wir unsere Schüler nicht abrichten." Während 
man auf der einen Seite, wie beim üebersetzen in die 
Fremdsprache, die Reflexion in ganz übermässiger Weise in 
Anspruch nimmt, sucht man das Denken auf der anderen 
völlig zu verbieten. Glaubt man etwa, dass eins das andere 
ausschlösse? 

Uebrigens ist es bei gewissen Kapiteln der Grammatik 
geradezu unmöglich, an der Hand einzelner, zusammenhangs- 
loser Sätze bis zur grammatischen Erkenntnis durchzudringen. 
Wir erinnern nur an die Behandlung des Passe defini und 
des Imparfait, welche nur in der zusammenhängenden 

^) Perthes IV, 68 ff. In der Anmerkung zitiert er die Aussage 
eines preussischen Frovinzialschnlrats, nach welcher diesem „unter 
hnndert Lehrern kaum einer bekannt sei, der bei der Dnrchnahme 
der Kommentarien Cäsars auf den Inhalt des Schriftstellers eingehe/' 

*) Antwortschreiben an Schaldirektor Krumme in Braun- 
sehweig. Siehe Tägl. Rundschau 1885, No. 286. 

») Eidam, Phonetic in der Schule? Würzburg 1887. 
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Lektüre zum klaren Verständnis gebracht werden können. 
Auch hier drängte sich Plötz die Ahnung oder Ueberzeugung 
auf, dass Bruchstücke und Trümmer nicht hinreichend seien, 
um Wesen und Geist einer Sprache völlig zu ergründen 
oder zur Anschauung zu bringen ; deshalb finden wir auch hier 
plötzlich in seiner Schulgrammatik das erste zusammen- 
hängende Lesestück. Wenn sich diese Notwendigkeit auch 
nicht überall in so zwingender Weise kund giebt, so bleibt doch 
unumstösslich wahr, „dass nicht in Einzeln heiten , sondern 
im Ganzen das Bedeutende liegt", wie Lattmann treffend 
sagt, und, fügen wir hinzu, auch das Wesen einer 
Sache, folglich auch einer Sprache, Aber noch weitere 
Uebel hat dieses Zerstückeln und Zerbröckeln der zu lernenden 
Sprache im Gefolge: das ist die systematisch vereitelte 
Entwicklung des Sprachgefühls, auf welchem die An- 
eignung der Fremdsprache doch am sichersten basiert und 
welche allein dem hochwichtigen Paktor der Analogiebildung 
fördernd entgegen kommt. Denn an incohärenten , das 
Denk- und Phantasievermögen hin- und herwerfenden Sätzen 
kann sich unmöglich das Sprachgefühl entwickeln und 
kräftigen , auch verfliegen die Formen zugleich mit dem 
Inhalt, der selbst kaum zum Bewusstsein dringt, geschweige 
denn, mit der Form assimiliert, zum Besitze des Geistes 
werden und so das Sprachgefühl wecken und stützen kann. 
Das allmähliche Anbahnen des Denkens in der fremden 
Sprache, welches mit dem Sprachgefühl Hand in Hand geht, 
wird durch das zusammenhangslose, wirre Durcheinander 
der Einzelsätze von vornherein paralysiert, und wenn 
Professor Rauch das Sprachgefühl ein „kunstliches Talent" 
nennt, auf welchem der Klassenunterricht nicht wohl fassen 
dürfe, so sollte es unserer ueberzeugung nach trotzdem 
ernstlich von der Schule gepflegt werden, weil auf ihm mehr 
als auf aller Reflexion, deren heilsames Korrectiv wir keines- 
wegs unterschätzen, die wesentlichsten Erfolge des Sprach- 
unterrichts beruhen. Vor allen Dingen aber findet die von 
den Synthetikern in erster Linie gepflegte üebersetzungskunst 
an ihm die treueste und sicherste Stütze. Dass auch Professor 
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Ranch sich dieses Gefühls oder dieser üe])erzeuguiig Dicht 
erwehren kann, gesteht er uns selbst, wenn er sagt, ,,dass 
durch Nachahmung, Uebung und Gewöhnung angebahnt und 
mehrfach auch erreicht werde, dass der Schüler 
innerhalb des ihm yerfUgbaren Wort- und Formenschatzes 
in der fremden Sprache denken lemt/^ ^) 

und dieses „Denkenlemen^* in der fremden Sprache 
wird schliesslich noch durch das bei diesem unterrichte 
unvermeidliche beständige üebersetzen in die Muttersprache 
auf Schritt und Tritt gehemmt; denn auf welche andere 
Weise sollte anch das Verständnis dieser zusammenhangs- 
losen Einzelsätze vermittelt werden, es sei denn, dass m^n 
in Wirklichkeit, wie es auf der Berliner Versammlung ver- 
langt worden ist, auf dieses verzichten wollte. Wohl kann 
und soll die deutsche Sprache, wo es sich um die Erläuterung 
grammatischer Regeln und sonstiger Schwierigkeiten handelt, 
nicht aus dem Unterrichte „verbannt werden'', — welche 
Absicht uns Hornemann gern unterschieben möchte 
(11, 19), — „denn in zahllosen Fällen wird doch nur das Be- 
kannte die Begriffe am sichersten und treuesten vermitteln'^ 
(S. 75 unserer Schrift); doch dass die Muttersprache 
dadurch gefördert würde, wird niemand zugeben, der selbst 
Erfahrungen in dieser Methode gesammelt hat. Es ist auch 
gar nicht anders denkbar, als dass durch das beständige 
Hin- und Herzerren aus einer Sprache in die andere das 
Sprachgefühl nach beiden Richtungen hin, das keimende in 
der fremden und das kaum sich einigermassen entwickelnde 
in der Muttersprache, untergraben werden muss. Wenn 
daher Professor Rauch von diesem Her übersetzen wie vom 
Hin übersetzen behauptet, dass es formal-bildend sei, 
fio müssen wir dem aus den angeführten Gründen entschieden 
widersprechen. 

Zwar könnten uns hier die Anhänger der üebersetzungs- 
methode und selbst die Herren Eompromissler einwenden, 
dass nicht sofort durch das üebersetzen von Einzelsätzen 
der deutsche Stil gepflegt und gebildet werden solle, sondern 

») Ztschr. f. Weibl. Bildg. XIV, 534—35. 
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«rst später durch Uebersetzungen zusammenhängender 
Prosastücke. Deshalb haben wir auch bisher noch 
nicht von Stilbildung, sondern nur erst von Deutsch- 
verderbung geredet; es lässt sich aber auch mit Bezug 
auf diese zusammenhängenden Uebersetzungsübungen 
nachweisen, dass sie der deutschen Ausdrucksweise nicht nur 
nicht förderlich, sondern in der That schädlich sind. 

Wer hätte nicht schon den Versuch gemacht, fremd- 
sprachliche Texte zu deutschen schriftlichen Arbeiten um- 
gestalten, resp. übersetzen zulassen, und dabei nicht jedesmal die 
Erfahrung gemacht, dass selbst die besseren Schüler, die in 
der Behandlung der Muttersprache schon eine ziemliche 
Gewandtheit erlangt haben, sich die wunderlichsten Fehler 
in Ausdruck und Wortstellung zuschulden kommen liessen! 
Die starren Anhänger des Grundsatzes, dass sich zwei Sprachen 
am besten an oder durch einander, also durch stetes Ver- 
gleichen, erlernen und befestigen lassen, werden einfach den 
Grund in der mangelnden Uebung, anstatt in dem einzig 
richtigen Umstände suchen, dass jedes Idiom eine gewisse 
geistige Herrschaft über die Denkkraft und das Sprachgefühl 
ausübt. Von der Form, in welcher sich der Inhalt der 
formalen Sprache darbietet, gefesselt, kann sich der Geist 
kaum dieses Zwanges erwehren und so vollständig von ihm 
emanzipieren, dass er im selbigen Augenblicke auch schon die 
entsprechenden idiomatischen Ausdrucks- und Satzformen 
seiner Muttersprache wieder zur Verfügung hätte. So 
aus einem Idiom in das andere hin- und hergeworfen, 
dort die Form erfassend und den Sinn ergründend, hier die 
richtige Ausdrucks weise suchend, noch ohne Sicherheit in 
der einen wie der anderen Sprache, verliert er den Halt, 
das sprachliche Gleichgewicht, das nur die geistige Reife 
verbunden mit reicher Uebung in den Sprachen selbst gewährt, 
gerät in Verwirrung und begeht die unglaublichsten Fehler. 
Und wenn das geschieht bei den schriftlichen Uebersetzungen, 
die noch hinreichende Müsse zur Ueberlegung gewähren, wie 
viel mehr noch bei den mündlichen, wo dieses Moment bis 
auf ein Minimum verkürzt wird! Und wie könnte es auch 
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anders sein ! Nicht dadurch, dass man zwei verschiedenartige^ 
Dinge beständig mit einander vermischt, hält man sie 
reinlich auseinander'^; das Resultat muss mit Natur- 
notwendigkeit ein anderes sein: das ewige An- und Durch- 
einander kann überhaupt nichts anderes als das letztere 
zur Folge haben; unsere mit Tausenden von Fremdwörtern 
und fremden Ausdrücken verquickte Sprache ist ein recht 
deutlichster Beweis davon. Es ist übrigens gar keine so 
leichte Aufgabe selbst für den Sprachgewandten, sofort 
korrekt aus einer Sprache in die andere zu übersetzen; „es 
ist fast ebenso schwer, aus einer fremden Sprache in die 
Muttersprache richtig und fiiessend und idiomatisch zu über- 
tragen, wie umgekehrt."^) Naturgemäss werden sich dem 
Schüler die erwähnten Schwierigkeiten in umgekehrter 
Richtung, wenn es gilt, aus der Muttersprache in die fremde 
zu übersetzen, noch viel mehr und zuweilen als unüberwindlich 
entgegen stellen. 

Sollten nun durch wiederholte und fortgesetzte üebungen 
diese Schwierigkeiten überwunden, d. h. in erster Linie ein 
gutes äiessendes, idiomatisches, „genuin'^Deutsch erzielt werden^ 
so müsste das schliesslich zu dem Axiom führen, dass das 
beste Deutsch nur durch die Fremdsprache*) 
und diese ihrerseits wieder nur am besten durch 
die Deutsche erlernt werden könne — und das 
wäre absurd und hiesse alle pädagogische Erkenntnis und 
Erfahrung über den Haufen stürzen. Doch halten wir ein- 
mal Umschau in unseren Schulen! Welche üebung ist es 
denn, die den grössten , Teil der Zeit beim fremdsprachlichen 
Unterrichte in Anspruch nimmt? — 

Wenn aber bei diesem beständigen Uebersetzen noch 
besonders geltend gemacht wird, dass durch solch scharfes 
Nachdenken, Sinnen und Suchen nach dem richtigen Aus- 
drucke der Geist eine ganz vortreffliche Schulung, besonders^ 

') Dr. D. As her, Ueber den Unterricht in den neueren Sprachen, 
Berlin 1881. 

^ Vergl. hierzu Münch, Zur Förderung des französ. ünterr.; 
Heilbronn 1883, S. 80-81. 
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im logisch- formalen Denken erführe — und diese Be- 
hauptung über jede Anfechtung erhaben wäre — so vergisst 
man doch dabei, dass dieses auf Kosten einer weit wichtigeren 
und mit allen Mitteln anzuerstrebenden Aufgabe geschieht, 
nämlich auf Kosten des deutschen Stils, während jene geistige 
Gymnastik auch ebenso gut auf anderem Wege erzielt 
werden kann, nämlich im „engsten Anschluss an die Sprache 
selbst, die man studiert," wie wir es bereits in unserer 
Schrift nachgewiesen haben (S. 78 ff. u. 110 ff.) und worauf 
wir später noch einmal zurückkommen werden. 

Dass aber die deutsche Sprache unbedingt unter dem 
beständigen Uebersetzen Not leiden muss und nicht gefördert 
werden kann, wie selbst Perthes (IV, 123) noch angenommen 
hat, diese Erkenntnis dürfte sich doch nach und nach allgemein 
Bahn brechen. Musste doch Perthes selbst zugeben, „dass 
unser Schriftdeutsch noch immer nicht frei von allen Lati- 
nismen im Satzbau und Ausdruck sei und vollends die 
Sprache, welche uns in den Schüleraufsätzen der oberen 
Gymnasialklassen begegnet." (IV, 119). A. Oh 1er t aber 
nennt es geradezu eine »imgeheuerliche Behauptung*', dass 
der Schüler an der lateinischen Sprache deutschen Stil 
leme^)." Dasselbe gilt selbstverständlich auch von jeder 
anderen Fremdsprache. 

Wohl aber ist hierbei zu unterscheiden, dass durch ein 
rationelles , gewissermassen eklektisches Uebersetzungsver- 
fahren die sprachliche Erkenntnis gefordert wird, weil durch 
Vergleichen sich die Begriffe klären. Und auf dieses 
Unterrichtsmittel will die analytisch-direkte 
Methode durchaus nicht verzichten; es fragt sich 
nur, wie oft und wann mit Nutzen davon Gebrauch ge- 
macht werden darf und soll. Eine beständige Vergegen- 
wärtigung des Zweckes des Sprachunterrichts wird dabei 
die sicherste Führeriu sein, die vor Missbrauch und Schaden 
bewahrt. Denn wer fort und fort vergleicht, selbst die 
allerbekanntesten , einfachsten Dinge — und das wird doch 



') Die fremdsprachliche Beformbewegnng, S. 57. 
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die notwendige Konsequenz bei dem gewohnheitsmässigen 
üebersetzen sein — muss unbedingt langweilen und das 
Interesse nicht nur an der ursprünglichen Form, sondern 
auch, was ebenso schwer in die Wagschale fallt, an dem 
Inhalte zerstören. Immerhin wird es in zahlreichen Fällen 
nötig sein, übersetzen zu lassen, sei es, um in schwierigen 
Fällen klare Vorstellungen zu vermitteln, oder um interessanter, 
die sprachliche Einsicht fordernder Vergleiche willen. In 
jedem Zweifelsfalle wird es überhaupt geraten sein, von dem 
Mittel der üebersetzung Gebrauch zu machen. Auch das 
gelegentliche repetitions- und probeweise üebersetzen 
von zusammenhängenden Stücken ist eine sehr empfehlens- 
werte Uebung. Die noch häufig gepflegten Uebersetzungen 
und Verdeutschungen zu stilistischen Zwecken aber sind 
— wir stehen nicht an, es auszusprechen — ein Verderb 
für das echte, genuin Deutsch, das einzig und allein im 
engen Anschluss an gute deutsche Muster gebildet werden soll, 
wie man auch, um gothisch zu bauen, gothischen und nicht 
romanischen Stil studiert oder gar zum Vorbilde nimmt. 
Wer würde wohl sein Kind durch Ranken und Domen- 
gebnsch hindurchfuhren, bloss um des eitlen Vergnügens 
willen zu sehen, ob es auch unversehrt hindurchkomme, wenn 
sich freiere und gepflegtere Pfade darbieten, auf denen 
es sich ergehen kann, ohne dabei Schaden zu leiden! 
Und haben etwa die griechischen Philosophen nnd Redner 
auch ihren vollendeten Stil durch das Studium fremder 
Sprachen oder gar durch üebersetzen gewonnen? Voll 
gerechten Zornes gegen diese durch nichts begründete Be- 
hauptung, dass an der fremden Sprache der deutsche Stil 
gebildet werden könne oder solle, ruft daher Prof. Köchly 
aus: „Sollen wir noch ausdrücklich den Aberglauben be- 
kämpfen, dass durch Uebung im Lateinsprechen und Latein- 
schreiben die Gewandtheit in der schriftlichen und mündlichen 
Anwendung der deutschen Sprache gefördert werde? Man 
nenne uns die grossen Latinisten , die zugleich als Muster 
deutschen Stils gelten können; man beweise uns, dass ein 
Schiller und Goethe, ein Ranke und Gutzkow durch Latein- 
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sprechen Meister im deutschen Ausdruck geworden sind!" 
Und diese Liste Hesse sich noch um ein Beträchtliches er- 
weitern. Und mit Recht ruft der Sekretär der Berliner 
Akademie der Wissenschaften, Prof. Dubois-Reymond, 
in seiner Festrede zu Kaisers Geburtstag seineu Kollegen zu: 
„Einen Fehler müssen in erster Reihe die deutschen Ge- 
lehrten fast alle bekämpfen, die Vernachlässigung einer 
schönen Form. Der deutsche Jüngling studiert 
Jahre lang die ersten Klassiker, aber nicht 
seine Schreib- und Sprechweise wird dadurch 
verschönert: nur eine künstliche Ineinander- 
schachtelung der Sätze ist das Resultat der 
Studien in Cicero und Horaz. Die Gebrüder Grimm 
haben kräftig Halt gerufen, aber den meisten Deutschen ist 
dies Halt unbekannt; die wenigen, die der Fahne treu ge- 
blieben, stehen vereinzelt^)." In gleich verurteilender Weise 
spricht sich der hochverdiente Director 0. Jäger über die 
Umbildung lateinischer Texte zu deutschen Arbeiten aus: 
„es seien nur Halbübersetzungen in barbarischem oder semi- 
barbarischem Uebersetzungsdeutsch." Ein noch schärferes 
Verdammungsurteil fällt der Professor Esmarch in seinem 
bereits erwähnten Briefe (S. 55): „Auch ihre Muttersprache 
beherrschen viele Studierende nur in sehr, ungenügender 
Weise, ja von manchen wird dieselbe geradezu miss- 
handelt. . . . Ich meine damit nicht bloss die unbegründete 
Bevorzugung der Fremdwörter, die immer mehr überhand 
nimmt, sondern die ganz unlogische, lotterige Satz- 
bildung, welche von einigen vielleicht für genial gehalten 
wird, die aber das Verständnis so ungemein erschwert, dass 
man oft genötigt wird, einen Satz zwei oder drei Mal zu 
lesen, ehe man weiss, was der Verfasser eigentlich sagen 
wilP)." 

Dass wir aber mit unseren Ansichten über den Wert 
oder vielmehr den Nachteil des stetigen Uebersetzens in die 
Muttersprache mit Rücksicht auf die sprachlich- formale 

') ^Kölner Zeitung" vom 28. März 1874. 
2) Tägl. Rundschau 1885, No. 286. 



84 

Bildung im Rechte sind, wird uns selbst vonseiten unserer 
Gegner bestätigt. So fordert sogar Prof. Rauch, wenn 
Ewar zunächst auch nur unter der Rubrik „unnötiges 
Schreibwerk", „die unerbittliche Entfernung des schrift- 
lichen Uebersetzens aus der Fremdsprache in die eigene^),'* 
mit Ausnahme jedoch der von uns soeben gekennzeichneten 
Stil- oder Aufsatzübungen (!). Noch ein Schritt, und 
der Missbrauch der mündlichen üebersetzungen 
wird der besseren Erkenntnis ebenfalls zum Opfer fallen. 

Wir können uns nicht enthalten, hier eine Probe dieses 
„durch üebersetzungen gewonnenen" „Gelehrten -Deutsch" 
zu geben, um daran zu zeigen, bis zu welchen unglaublichen 
Konsequenzen ein solch verkehrtes Prinzip führen kann, und 
dass es endlich hohe Zeit ist, zurückzukehren zu der reinen 
und natürlichen Quelle der Muttersprache. Es heisst da 
wörtlich: „Das Gymnasium hat ein klassizistisches Ideal 
unverdorbener ünmanierirtheit (unterstrichen!) auch 
in Beziehung auf die freien, namentlich deutschen Produktionen 
der oberen Klassen." Wie dieses „Ideal unverdorbener ün- 
manierirtheit in freier deutscher Produktion" aussieht, sehen 
wir an folgender Leistung : „Dem Determinismus wollen wir 
Recht geben darin, dass die Kausalität ausnahmslos wirkt, 
wo Veränderungen, seien es physische, seien es geistige, vor- 
kommen, aber ihm gegenüber auf Grund der Erfahrung 
festhalten, dass das sittliche Ich der psychische Ort aller 
Punkte ist, wo die Kausalität nicht unerwogen in der 
Richtung ihres Impulses unmittelbar weiter wirkt, sondern 
anprallt an einem geistigen Kraffczentrum, welches aus sich 
heraus die Richtung des Rechten und Besten für jeden Fall 
fest vorausbestimmen kann," u. s. w.^) 

Wohl haben wir schon oft die Behauptung gehört, dass 
durch die üebersetzung allein das klare Verständnis des 
fremdsprachlichen Textes nicht nur vermittelt, sondern auch 
bekundet werde. Den ersteren Punkt haben wir bereits er- 

») Ztschr. f. weibl. Bildg. XIV, 635. 

*) Magazin far die Litt. d. In- n. Auslandes, No. 11, 1886 (Nach. 
Löwenthal. S. 65 n. 66.; 
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ortert; was aber den zweiten anbetriflPt, so sind wir der 
Ueberzeugnng , dass eine mangelhafte XJebersetzuDg noch 
keinen absoluten Beweis von der mangelhaften Kenntnis 
der Fremdsprache, sondern eher von der mangelhaften 
Beherrschung der Muttersprache abgeben kann. Und 
diese zu üben, ist wahrlich nicht Aufgabe einer Fremd- 
sprache; dafür ist allein der deutsche Unterricht verant- 
wortlich zu machen. Viele XJebungen in mündlicher Wieder- 
gabe sind der beste Weg dazu. Viel eher könnte man be- 
haupten, dass eine manfajelhafte Uebersetzung einen Beweis von 
Geisteskonzentration, von einem völligen Hineinleben in die 
Fremdsprache und Aufgehen in derselben bekunde. In zwei 
Sprachen zu gleicher Zeit zu denken und richtig zu sprechen, 
ist übrigens psychologisch nicht durchführbar, abgesehen 
von den physiologischen Schwierigkeiten, die sich dem noch 
entgegenstellen. Es soll dabei freilich nicht bestritten 
werden, dass eine gute Uebersetzung immerhin ein über- 
zeugender Beweis von dem Verständnis des fremdsprachlichen 
Textes für denjenigen Examinator sein kann, der sich 
auf andere Weise nicht zu belf^n weiss, vorausgesetzt 
jedoch, dass die Uebersets5.ung nicht „eingepaukt" ist, 
was bei den öffentlichen Prüfungen nicht gerade zu den 
Seltenheiten gehört. 

Man kann freilich durch vieles Ueben und Repetieren 
eine Art routinenhafter Uebersetzungsfertigkeit erzielen ; doch 
ist diese weder Aufgabe, noch Ziel, noch Ideal des fremd- 
sprachlichen Unterrichts. Ein gewandter Uebersetzer kann 
möglicherweise nicht imstande sein', auch nur ein einziges 
Sätzchen in der fremden Sprache richtig zu sprechen. Wer 
daher die fremdsprachlichen Kenntnisse und Fähigkeiten, 
wie z. B. bei den Prüfungen, nach den Uebersetzungen be- 
urteilen wollte, würde sich einfach von einem falschen Scheine 
täuschen lassen, würde den Kern nach der Schale beurteilen. 
Nur zu oft ist aber in der glatten Schale ein ganz fauler 
Kern ; man entferne sie, und das Faule und Leere wird sofort 
zu Tage treten. Ein paar präzise Fragen in der Fremd- 
sprache selbst werden die Hohlheit des glänzenden Apparates 
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auf der Stelle zu erkennen geben. Man sei sich doch stets^ 
bewnsst, dass eine Uebersetznng nicht die Sprache selbst ist. 

Und so fassen wir denn die Ergebnisse nnserer Unter- 
suchnngen über das Uebersetzen aas der fremden in die 
eigene Sprache dahin zusammen, dass diese Uebangen, soweit 
sie nicht unbedingt zur Yermittelung des Verständnisses 
(wie beim Anfangsunterricht) und im Interesse sprachlich 
bildender Vergleichungen nötig sind, seien es mündliche 
oder schriftliche, aus dem Unterrichte zu verbannen sind und 
an ihre Stelle der Gebrauch und die fleissige Uebung der' 
zu erlernenden Fremdsprache trete ; denn erstens hemmen 
diese Uebersetzungen die unmittelbare, lebendige Aneignung 
der Fremdsprache, zweitens vereiteln sie in nicht geringem 
Grade die Zwecke sprachlich-formaler Bildung, indem 
sie die Gesetze der Sprache nicht zum lebendigen Besitz gelangen 
lassen, das Interesse an dem sprachlichen Inhalte untergraben, 
das Sprachgefühl nach beiden Seiten hin vernichten, zur 
Gleichgiltigkeit, Oberflächlichkeit und Yergesslichkeit erziehen, 
das zusammenhängende, logische Denken unmöglich machen 
und schliesslich die Muttersprache selbst verunstalten. 

Doch nun gilt es den Angriff auf die letzte Position, 
die Hochburg des formal-bildenden Unterrichts — die 
Uebersetznng in die Fremdsprache. Sie gilt noch 
immer als die Hauptaufgabe, wenn auch nicht gerade als 
der ausgesprochene Zweck des fremdsprachlichen Unterrichts 
bei den Anhängern der alten (grammatistisch-) konstruktiven 
Methode. Eine gute (?) Uebersetznng ist das Hauptkriterion, 
nach welchem noch heute die fremdsprachlichen Leistungen 
des Examinanden beurteilt werden. Hoffen wir, dass recht 
bald den Wünschen der Giessener Philologen-Versammlung 
Kechnung getragen werde, wonach „in der Entlassungs- 
prüfnng an Stelle der bisherigen schriftlichen Arbeiten eine 
dem Ziele der Schule entsprechende freie schriftliche Arbeit 
gefordert werde, eventuell eine Uebersetznng ins Deutsche." 
Denn es widerspricht .allen Naturgesetzen, eine fremde 
Sprache, und seien deren innewohnenden Gesetze auch noch 
so klar erkannt, aus der eigenen konstruieren oder, was 
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dasselbe sagen will, jemanden zwiegen zu wollen, an der 
Hand eines mehr oder weniger mechanischen Regel- und 
TJebersetzungsapparates diese selbst zu machen, anstatt sie 
an der frisch und lebendig sprudelnden Quelle selbst zu 
schöpfen. Welche Früchte diese Methode aber gezeitigt, 
welche Verirrungen auf neusprachlichem Gebiete sie zu 
Tage gefordert hat, kann man mit Bezug auf das Französische 
ausführlieh nachlesen in einem Artikel von Dr. Aymeric 
über „Grammaires fran^aises au point de vue de la langue" ^) 
und in Betreff des Englischen in der interessanten Broschüre 
von Dr. D. Asher: „lieber den Unterricht in den neueren 
Sprachen, Berlin 1881 (Doktor - Diss. , Schulprogramme, 
englische Grammatiken etc.).'' Darum sollten dergleichen 
ohnmächtige Versuche auch nicht als massgebend bei der Be- 
urteilung sprachlicher Fähigkeiten angesehen werden; denn 
erzeugt oder gemacht werden kann die fremde Sprache 
durch solche Uebungen nimmermehr, auch gestatten sie kein 
zuverlässiges Urteil über die sprachlich -formale Bildung 
überhaupt. Ueber das Verfehlte derselben haben wir 
uns bereits in unserer ersten Schrift ausgesprochen (S. 77 ff.) ; 
es ist hier nur unsere Aufgabe, sie noch auf ihren 
sprachlich-formal-bildenden Wert liin zu prüfen. 

Gerade nach dieser Richtung hin versprechen sich die 
Grammatiker und selbst die Kompromissler von dem Ueber- 
setzen in die fremde Sprache die grössten Erfolge, nachdem 
die wirkliche Aneignung derselben als etwas Unerreichbares 
längst aufgegeben, wenn überhaupt je angestrebt worden ist. Es 
ist gewiss nicht zu leugnen, dass diejenige Uebung des Geistes, 
welche wir Reflexion nennen, auch dadurch mit gepflegt 
werden kann, dass man für die sprachlichen Formen des 
Gedankens in der Mattersprache die entsprechenden, scharf 
bestimmten in der fremden suchen lässt, vorausgesetzt, dass^ 
es auf psychologisch richtiger Basis geschieht. Wenn aber 
daraus gefolgert wird, dass eine solche Uebung, bloss weil 
sie besonders kompliziert und schwierig ist, nun mit Hintan- 
setzung all er übrigen und Anspannung aller Kräfte uni 

') Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt VÜI*, 181 fF. 
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grösstmoglicher Ausnutzang der Schulzeit gepflegt werden 
müsse, so ist das ebenso irrig, als wenn man die Trans- 
Position, d. i. die Uebertragnng eines Masikstückes aus einer 
Tonart in die andere, beim Musikunterricht für die Haupt- 
sache erklären wollte. Und doch erlernt man die Musik 
auch ohne Transponieren, nicht nur die technische Fertigkeit, 
sondern auch die tiefere Einsicht in die Gesetze derselben. Je 
mehr aber diese Erkenntnis dnrch praktische Uebung gepflegt 
und gestützt wird, desto leichter wird auch ein gelegentliches 
Transponieren vonstatten gehen, bis es, ohne gerade besonders 
gepflegt worden zu sein, sich schliesslich naturgemäss wie 
von selbst ergiebt. 

Noch weniger aber wie das Transponieren vom Musiker 
wird das Uebersetzeu in die Fremdsprache in Wirklichkeit 
vom Sprachkundigen verlangt, die richtige Handhabung 
der Sprache aber unbedingt. Femer wird ihm die Einsicht 
in den Bau der Sprache und die in ihr waltenden Gesetze 
auf anderem, naturgemässem Wege viel klarer, sowie auch 
sein Reflexionsvermögen durch psychologisch richtigere 
Uebungen viel besser entwickelt und gekräftigt werden, 
wie wir es später an der analytisch-direkten Methode nach- 
weisen wollen. 

Wenn jedoch durch die Uebersetzungsübungen nur zur 
Hälfte erreicht würde , was uns die Vertreter dieser Theorie 
davon versprechen, wie z. B. „dass sie das gesammte Denken 
mit einer grossen Beihe scharf definierter und wohl ge- 
gliederter Begriffe ausrüsteten"^) über die der menschliche 
Geist nun unter allen Umständen frei und sicher verfügen 
könnte, so wäre doch in der That etwas Positives damit 
gewonnen, mit dem sich rechnen Hesse; die Erfahrung aber 
lehrt, — und wir glauben es hinreichend nachgewiesen zu 
haben — dass das nur eine Täuschung ist. Aber was thut's? 
Die Behörden verlangen es, und übrigens unterrichtet es 
sich ja so leicht und bequem nach dieser Methode, wenn 
auch die Resultate noch so bescheiden oder jämmerlich 
sind. Nun ist von Professor Rauch wieder aufs neue ver- 

^) Home mann 1, 31. 
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kündet worden, „dass schriftliche Uebersetzungen aus der 
Muttersprache in die fremde im Schulunterrichte nicht ent- 
behrt werden können, denn solche Uebungen wirken 
formal -bildend",^) wer sollte da noch wagen, solch' 
überzeugend klingende Worte in Zweifel zu ziehen! 
Mit solchen Schlagwörtern und Lehren, die das Unvermögen 
zum Verdienst, das Vorurteil zum Prinzip erheben, darf man 
stets seines Erfolges gewiss sein. • 

Untersuchen wir zunächst die Schwierigkeiten, welche 
das korrekte üebersetzen in die Fremdsprache für Schüler 
nahezu zur / Unmöglichkeit machen und dadurch den in 
erster Linie beabsichtigten Zweck formaler Bildung 
geradezu vereiteln. 

Diejenige Geistesthätigkeit, welche bei dem Üebersetzen 
in erster Linie und in hervorragender Weise in Anspruch 
genommen wird, ist die Reflexion und wiederum gerade die- 
jenige, welche im Kindesalter am schwächsten entwickelt ist. 
Handeln, ohne sich Rechenschaft davon zu geben, ist ja 
der Grundzug der Jugend. Damit ist noch nicht gesagt, 
dass diese geistige Fähigkeit durch den Unterricht nicht 
entwickelt und gestärkt werden sollte ; nur darf das nicht 
auf verkehrte Weise geschehen. Verkehrt aber ist es 
offenbar, dieselbe schon, ehe sie noch erwacht, zur Ver- 
mittlerin und Hauptstütze geistiger Operationen zu machen, 
welche einem viel späteren Stadium geistiger Entwickelung an- 
gehören. Gerade der in dieser Frage so viel berufene und 
missverstandene Philologe F. A. Wolf ruft den Herren 
Grammatokraten in diesem Punkte goldene Worte der 
Beherzigung zu: „Unter dem vierzehnten Jahre müssen die 
Formen ganz inne sein; der Verstand muss anfangs 
gar nicht mitarbeiten; dasRäsonnement schwächt 
das Gedächtnis!" Warum beachtet man diese Worte 
nicht, die wahrlich keiner Missdeutung fähig sind? Noch 
ist das Leben des Kindes in fast ausschliesslicher Weise ein 
Sinnesleben; durch die sinnliche Wahrnehmung wird sein 
Empfinden und Denken noch fast ausnahmslos beherrscht 

») Ztschr. f. Weibl. Bildg. XIV, 532; 
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und geleitet; nach und nach erst wird bei ihm das Denken 
zum Nachdenken, zur Reflexion. Nur durch die wiederholte 
Anschauung gleichartiger Phaenomene entwickelt sich in 
ihm mit Hülfe einer Art gruppierender Geistesthätigkeit, 
die wir Apperception nennen, jene Fähigkeit, welche Ordnung 
und Klarheit in die Erscheinungen und Zusammenhang 
zwischen Ursache und Wirkung, überhaupt in die seelischen 
Vorstellungen zu bringen vermag. Vom Konkreten zum 
Abstrakten, vom Bekannten zum Unbekannten führt daher 
auch der natürliche Weg zur Erkenntnis sowie zur Geistes- 
bildung überhaupt; es ist der Weg der Natur. Und darum 
sollte auch aller Sprachunterricht, wie über- 
haupt jeder Unterricht, so weit es durchführbar 
ist, auf die Anschauung gegründet sein, eine 
pädagogische Grundwahrheit, die leider von 
der seitherigen Methode volltändig ignoriert 
worden ist. Denn den jugendlichen Schüler 
zu zwingen, nach einer gegebenen Regel aus 
deutschen Wörtern ein ähnliches fremdsprach- 
liches Gebilde herzustellen, ist das umgekehrte 
Verfahren, und daher psychologisch und päda- 
gogisch unrichtig. Wenn es trotzdem zuweilen gelingt, 
diese Aufgabe zu lösen, so geschieht es immer nur mit über- 
grosser Anstrengung der Geisteskräfte, die, wie jede Ueber- 
anstrengung und Ueberreiznng , nachteilig wirken muss. 
Man stelle sich nur diesen geistigen Prozess — mag er uns 
auch noch so einfach erscheinen — nicht zu leicht vor! 
Noch sind die Denkformen des kindlichen Geistes eng und 
fast unlöslich mit den Ausdrucksformen seiner Muttersprache 
verknüpft; ja es ist dem kindlichen Geiste kaum fassbar, 
dass ein Baum etwas anderes sein könnte, als ein Baum, 
dass Vater und Mutter anders genannt werden könnten, 
als Vater und Mutter, oder dass jemand, sei er auch 
woher er sei, anders zum lieben Gott beten könnte als: 
„Vater unser, der du bist im Himmel !" Mit diesem Faktor 
ist zu rechnen, wenn man vom Kinde, das kaum einige 
Vokabeln, oder seien es auch wirkliche Sätze, in einer fremden 
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Sprache gehört oder gelernt hat, verlangt, es solle nun auch 
etwas dergleichen aus sich hervorbringen. Diese Zu- 
mutung ist eigentlich so gross und dem kindlichen Fassungs- 
vermögen so unbegreiflich, dass man darob selbst erstaunen 
müsste, wenn uns nicht im Laufe der Zeit die Kraft der 
lebhaften Erinnerung samt der Fähigkeit, uns völlig in 
das Seelen- und Geistesleben des Kindes zurückzuversetzen 
und hinabzuversenken , abhanden gekommen wäre. Hierin 
mögen wohl auch die meisten pädagogischen Missgriffe nnd 
Verkehrtheiten ihre gemeinsame Quelle finden. 

Vergegenwärtigen wir uns nur, was das kleine, physisch 
und psychisch noch unausgebildete Gehirn alles mit Blitzes- 
schnelle beobachten und vollziehen soll. Zunächst soll es 
die entsprechenden Vokabeln für die Wörter seiner Mutter- 
sprache bereit haben, dann sie in die richtige Form und 
schliesslich in die richtige Fassung oder Stelle bringen , der 
Schwierigkeiten in der Aussprache beim mündlichen üeber- 
setzen noch gar nicht zu gedenken ! Ist es da zu ver- 
wundern, wenn er in einem oder dem anderen Stücke irrt, 
oder vielleicht auch in allen zusammen? Die Neuheit, 
Vielheit und Buntheit der Operation muss den Schüler 
unbedingt verwirren und zum Fehlermachen zwingen, und 
ist die Aufgabe auch noch so gut vorbereitet, die Regel 
gelernt, die Beispielssätze analysiert und übersetzt, die 
Vokabeln „eingepaukt" u. s. w., immer wird die Mehrzahl 
die merkwürdigsten und unerwartetsten Fehler begehen ,^ 
Personalendungen, Geschlechts- und Pluralbildungen ver- 
wirren, Zeiten und Redeweisen durcheinander werfen, kurz 
den Lehrer stets von neuem zu der unwillkürlichen Frage 
veranlassen: Wie ist es nur möglich, solch unbegreifliche 
haarsträubende Dinge zu schreiben! Er mag sich beruhigen, 
und sich dabei des Goethe 'sehen Wortes erinnern: „Sobald 
man schreibt, beginnt man schon zu irren." Nicht 
Unwissenheit vonseiten der Schüler ist es, nicht Nach- 
lässigkeit von seiner eigenen, nicht mangelnde Hebung, — 
fehlt es doch nicht an zahlreichen j häuslichen schriftlichen 
üebersetzungen ! — auch bedarf es in der Regel nur de» 
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stillschweigendeii Hinweises mit dem Finger, um den Schüler 
sofort mit einer gewissen Selbstüberraschung den begangenen 
Fehler korrigieren zu lassen« — sondern Mangel an ge- 
reifter, prompter Reflexion, die im gegebenen 
Augenblicke alle Punkte zu erfassen und zu beobachten im- 
stande wäre. Der Schüler kann es beim besten Willen nicht 
leisten; die Anforderungen an seine Kräfte sind zu hoch; 
mutlos und verzagt wird er nach und nach an sich selbst 
verzweifeln. Und an alledem ist nichts anderes schuld, als 
die Verkehrtheit der Methode, die an den unreifen 
Geist verfrühte Aufgaben stellt, die er, wenn man ihm nur 
die Zeit gönnte, in einigen Jahren mit Leichtigkeit über- 
winden würde. 

Auch die fortgesetzte üebung wird wenig oder nichts 
in dieser Hinsicht erreichen und eher zur Qual, ja zu einer 
Art Barbarei werden, wenn man unerbittlich auf Leistungen 
besteht, die einmal nicht im Bereiche des normal beanlagten 
jugendlichen Geistes liegen. Es ist gleichsam, als wenn man 
einen Knaben zwingen wollte, über einen für ihn noch 
zu breiten Graben zu springen, über den der Erwachsene 
mit Leichtigkeit hinwegsetzt. Das Resultat wird natur- 
notwendig sein, dass er jedesmal, so oft er es versucht, hinein- 
fallt, was gewiss nicht gerade dazu beitragen dürfte, seinen 
Mut anzufeuern. „Eine Arbeit bewältigen, erhöht Mut und 
Kraft, — vor ihr ohnmächtig zurückweichen, lähmt beides. 
So bei Erwachsenen, wie noch mehr bei Kindern." (Fricke 
S. 24). Wohl würde es ihm mit der Zeit gelingen, wenn 
dann nur nicht der Graben auch schon wieder beträchtlich 
verbreitert worden wäre ! Und so müssen alle seine ernsten 
Anläufe zu einer fortgesetzten Kette von Enttäuschungen 
und Entmutigungen werden ; ganz so verhält es sich auch 
auf intellektuellen Gebieten. 

Am unbarmherzigsten ist darin das Extemporale. 
Es hiesse Eulen nach Athen tragen, hier nochmals das Ver- 
kehrte und Schädliche dieser höchst seltsamen Uebung zu 
wiederholen (Vergl. unsere erste Schrift S. 101, 106 ff*), 

') Vergl. hierzu S. 66. 
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nachdem mau nicht nur in Deutschland allmählich zur 
richtigen Einsicht gelangt ist, sondern dasselbe auch im Aus- 
lande mitsamt allen Uebersetzungen in die fremde Sprache 
auf den Index gesetzt hat. So wurde auf der letzten Neu- 
philologen-Versammlung in Giessen erklärt, dass „freie 
Schreibübungen im Anschluss an Gelesenes als 
Ersatz der Uebersetzung aus dem Deutschen allmählich 
einzuführen seien",*) und auf der am 8. — 13. August 1886 
in Stockholm abgehaltenen nordischen Philologenversammlung 
wurden die Uebersetzungen in die fremde Sprache für 
unnötig, ja sogar für schädlich erklärt, weshalb sie 
künftig wegzufallen haben und freie Reproduktion des 
gelesenen Textes dafür zu üben sei. 

Wenn dagegen Professor Bauch behauptet, „dass die 
Aufsichtsbehörde ohne solche üebungen das Verständnis und 
die Fortschritte der Schüler nicht ausreichend kontrollieren 
könne",') so müssen wir das entschieden in Abrede stellen, 
da wir das Diktat, das Selbstbilden von Sätzen 
auf Grund der grammatischen Regel und die Repro- 
duktion gelesener Texte nicht nur für einen Ersatz, sondern 
für einen viel grösseren Gewinn halten, weil sie — im Gegensatz 
zu den Uebersetzungsübungen — sich innerhalb psychologisch 
und pädagogisch richtiger Bedingungen vollziehen. Wenn 
aber das Extemporale, wie Professer Rauch weiter fordert, 
im „Elassenunterricht so genügend und gründlich vorbereitet 
werden soll," — es ist wohl hier das Uebersetzungsmaterial 
selbst gemeint — „dass es kaum noch Raum zum „Fehl- 
greifen" bietet, den Schülern sogar „zu einer sehr angenehmen 
Unterrichtsstunde werde," (?) — wie uns in Berlin in ver- 
lockenden Farben geschildert wurde — so ist das überhaupt 
kein wirkliches Extemporale mehr, sondern einfach eine 
Retroversion oder Reproduktion, wie wir sie selbst 
in Abwechselung mit Diktaten jede Woche anfertigen 
lassen. Man muss die Sache nur beim rechten Namen 



Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt. VH* 237. 
*) Ztachr. f. Weibl. Bild. XIV, Ö33. 
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nennen.^) Wenn dagegen von anderer Seite*) erklärt wird, 
dass ,^]e beschr^kter die Kenntnis der fremden Sprache 
noch ist, desto aasgedehnter der Baum znm Fehlgreifen^^ 
und dieses allen Ernstes als ein günstiger Umstand oder 
wohl gar als ein vorzügliches Erziehungsmittel zur formalen 
Bildung hervorgehoben wird, so dürfen wir uns nicht mehr 
wundem, wenn schliesslich das Paradoxon: „nur der Irrtum 
führt zur Wahrheit^S als pädagogischer Grundsatz beim 
fremdsprachlichen Unterrichte zur Geltung gekommen ist. 
Wir aber müssen ernstlich dagegen warnen, denn weder die 
Erleichterung noch die Verleitung zum Fehlermachen können 
jemals als berechtigte oder erlaubte Erziehungsmittel, am 
wenigsten aber zur spr achlich -formalen Bildung, an- 
gesehen werden, denn: „die Methode, das Richtige durchs 
Falsche zu lehren, ist eine Unmethode" (Kehr). 

Wir können es übrigens, vom pädagogischen Standpunkte 
aus, keineswegs gut heissen, das rapide, schlagfertige Denken« 
welches zwar durch seine Schnelligkeit imponiert, meistens 
aber an Oberflächlichkeit leidet, auf Kosten der Gründlichkeit 
besonders zu begünstigen und zu pflegen. Schnelle Denker 
sind selten gründliche, solide Denker, ebenso wenig wie 
leichtes Lernen und solides Lernen oft Hand in Hand gehen. 
Unsere Schüler sollen gewöhnt werden, gründlich zu über- 
legen, ehe sie sprechen oder handeln, und dazu gehört Zeit. 
Schüler, die stets mit der Antwort bereit sind, sind noch 
lange nicht die besten Schüler; dieser Flüchtigkeit und 
Oberflächlichkeit darf die Schule nicht Vorschub leisten. 
Es ist geradezu auffallend, welch grosser Unterschied sich 
oft bei gewissen Schülern zwischen ihren extemporierten und 
sonstigen schriftlichen Arbeiten zeigt. Sollen wir sie wegen 
dieser langsamen, aber desto gründlicheren Denkthätigkeit 
verurteilen oder wohl gar vor anderen, nach dieser Seite be- 
günstigteren Schülern zurücksetzen ? Das Leben freilich sucht 

^) „It is a pretty poem, Mr. Pope, but you must not call it 
Homer", bemerkte der grosse Gelehrte Bentley dem Dichter in 
treffender Weise zu seiner Homer-Üebersetzung. 

*) Schmid, Encyclopädie, unter „Composition", I, 831. 
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später oft wieder gut zu machen, was die Schule hierin ge- 
sündigt bat. Die brauchbarsten Menschen sind in der Regel 
nicht die behenden und schlagfertigen, sondern die tiberlegten, 
gründlichen und soliden Naturen; zu solchen soll die Schule 
erziehen. Das Extemporale aber muss naturgemäss zum 
geraden Gegenteil verführen. 

Um aber auch das Leichteste richtig zu übersetzen, muss 
doch von dem Schüler vorausgesetzt werden, dass ihm schon 
„die grammatischen Grundbegriffe" wie Genus, Tempus, 
Modus, Numerus, Person, sowie die verschiedenen Arten der 
Verben, wie transitive, intransitive, unpersönliche, reflexive 
u. s. w. zum klaren Verständnis gebracht worden sind, dass 
er schon eine gewisse Sicherheit in den Elementen seiner 
eigenen Sprache besitzt; denn dieses sind die Grundbe- 
dingungen, auf denen die Reflexion überhaupt nur operieren 
kann.^ Doch wie verhält es sich damit? Lassen wir den 
Stolper Gymnasial - Direktor Schütz^) auf diese Frage 
antworten: „Er (der Schüler) soll Latein lernen, bevor er 
nur die ersten Elemente der deutschen Sprache und der all- 
gemeinen Sprachgesetze sich angeeignet hat, bevor er 
deutsch richtig schreiben und sprechen gelernt 
hat. 'Nicht Sicherheit, sondern Siechheit ist die 
unausbleibliche Folge, die sich dem Wesen des Knaben für 
viele Jahre, wenn nicht für immer einprägen muss." — 
Wir verstehen darunter in erster Linie die geistige Siechheit, 
die es nie zu einer klaren Erkenntnis und Beherrschung 
grammatikalischer Begriffe kommen lässt, weil eins das 
andere überstürzt, um sich von dieser Unsicherheit zu 
(Überzeugen, stelle man nur einige Orientierungsfragen 
über die allereinfachsten Dinge der deutschen Gram- 
matik, wie die Deklination der Substantive, der Adjektive 
mit oder ohne Artikel, der Fürwörter und besonders der 
persönlichen u. s. w. In der Regel wird man da auf völlig 
unbebautes Land stossen, von dem man dann sogar noch 
eine doppelte Ernte erwartet. 



^) Ztschr. f. Qymnasialwesen 1870, 8. 
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Und welches werden die Folgen dieser Erziehung ztür 
vielgepriesenen formalenBildung sein müssen P Professor 
Esmarch giebt nns die Antwort in seinem bereits zitierten 
Schreiben (S. Ö5) ; lassen wir ihn daher selbst reden : ,,Sehr 
oft stösst man auf eine Art von Apathie, von geistiger Kurz- 
sichtigkeit, welche schlimmer ist, als die ebenso häufige, in 
der Schule erworbene Eurzsichtigkeit des Auges. Es ist, 
als ob der jugendliche Geist verkümmert sei, seine Frische 
verloren habe unter der vorwiegenden Beschäftigung mit 
grammatischen Spitzfindigkeiten und dem Auswendiglernen 
von all den Regeln mit zahllosen Ausnahmen, während 
die Fähigkeit, zu beobachten, die in der Jugend 
so sehr nach Befriedigung strebt, verlorenge- 
gangen ist unter der Ueberhäufung mit Lehrgegenständen, 
die für den jugendlichen Geist wenig Interesse haben können 
und denen Anschauung nicht zu Grunde gelegt 
wird." 

Wenn es aber auch manchem aufmerksamen und fleissigen 
Schüler nach und nach gelingt, die deutschen Sätze vor- 
schriftsmässig in die Fremdsprache umzusetzen, so geschieht 
es trotzdem nicht, wie man sich so gern vorspiegelt, auf 
Grund der schön gelernten Regel, sondern in den bieisten 
Fällen einfach in unbewusster Nachahmung der noch in der 
Erinnerung und dem Sprachgefühl haftenden Beispielssätze. 
Denn dass der Schüler, wenn er übersetzt: j'ai vu mon pere, 
daran dächte, dass das reg. dir. erst nach dem part. passe 
und nicht vor demselben steht, wie im Deutschen, ist nur 
in den seltensten Fällen anzunehmen. Er folgt hierin nur 
der Macht der Gewohnheit, der Analogiewirkung, als der 
sichersten Führerin zum Sprachgefühl, und nicht dem Gesetz ; 
er betritt unwillkürlich und unbewusst den Weg der In- 
duktion und nicht den der Deduktion, weil er eben der 
natürlichste ist. Und dieser wird für ihn stets der sicherst.e 
Leitstern bleiben, mag auch später, wo die Komplikationen 
grösser und die Reflexion mächtiger geworden sind, die De- 
duktion oft der Induktion zu Hilfe kommen, Schwierigkeiten 
aus dem Wege zu räumen, Klarheit in die Begriffe und 
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Ausdrucksweisen zu briugen und so den Weg zum Ziele ver- 
kürzen zu helfen. Dennoch wird die Induktion und die 
Neigung zur Analogiebildung die Oberhand behalten; und 
gut , dass es so ist; denn durch Uebersetzungen wird das zu 
erstrebende Sprachgefühl nicht nur nicht entwickelt und ge- 
pflegt, sondern vielmehr, wie wir bereits gesehen haben 
i^S. 77), notwendig zerstört, und so wird der Schüler, was 
.er auch immer in die Fremdsprache zu übersetzen haben 
mag, in allererster Linie stets an sein Sprachgefühl appellieren^ 
sich unwillkürlich gleiche oder ähnliche Konstruktionen und 
Wendungen ins Gedächtnis zurückrufen, ohne sich deshalb 
einem rein instinktiv-imitatorischen Verfahren hinzugeben» 
Ist er jedoch vornehmlich auf die Deduktion angewiesen^ 
so kann er vielleicht hie und da eine korrekte lieber- 
Setzung liefern, welcher aber z. B. im Lateinischen in der 
Regel der sogen, „color latinus" fehlen wird, oder von welcher 
der bereits zitierte Dr. Aymeric in Bezug auf das Fran- 
zösische ausführlicher sagt: „On lit souvent dans ces gram- 
maires (die Lehrbücher von Ciala, Löwe und C. Schaefer sind 
speziell hier gemeint) des phrases qui ne pechent pas, pour 
ainsi dire, contre les regles de la langue ; mais ces phrases sont 
tellement bäties qu'un connaisseur voit du premier coup d'oeil 
qu'un Fran^ais ne s*exprimerait pas de la sorte." Und es 
kann auch gar nicht anders sein; denn jedes Idiom entfaltet 
sich in der ihm eigentümlichen Art, wie auch schon das 
Wort besagt; und mag auch sein Wachsen und Werden im 
Grossen und Ganzen erkennbar und verständlich sein, immer 
werden sich noch Tausende von Verzweigungen und Ver- 
ästelungen sowie beständigen Neubildungen zeigen, die nun 
und nimmer durch „den denkenden Verstand" oder „das 
reflektierende Moment", wie Prof. Bauch sich ausdrückt^ 
beim Uebersetzen getroffen, noch nachgebildet werden können. 
Wie wird denn z. B. der schon ziemlich vorgerückte Schüler 
wiedergeben : Wenn man diese rosigen, lächelnden Gesichter 
sieht? — Wird er nicht sofort mit quand oder si Ton voit, 
anstatt mit: ä voir ces figures roses et souriantes übersetzen?* 
— Oder : Diese Stadt verschönert sich immer mehr ; — nicht 
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etwa : cette ville s'embellit toajours davantage, anstatt mit : 
cette ville va toujours s'embellissaut! Oder: Schreiben Sie 
sich das selbst zu, doch gewiss mit: attribuez cela a vons- 
meme, anstatt: prenez-vous-en ä vons-meme; femer: Wenn 
wir gleich gehen, ist es ebenso gut^^ mit: si nous allons tout 
de suite, c'est la meme chose, far: aatant (vaut) partir sur 
le champ u. s. w. ! Und diesen supponierten XJebersetznngen 
lässt sich nicht einmal etwas Falsches nachweisen; was. 
ihnen aber fehlt, ist das sogenannte „cachet fran9ais^\ die 
französische Färbung. 

Bedenklicher schon werden diese üebersetzungsresultate, 
wenn sie gegen den Sprachgebrauch Verstössen und das 
Sprachgefühl verletzen, wie wir dergleichen Gebilde nicht 
nur in unseren Schülerheften, sondern sogar in unseren 
fremdsprachlichen Grammatiken in Menge finden, wie z. B. 
bei Giala (11, p. 45, § 6, 17). „Depuis qu'il est devenu 
pauvre, il a ete quitte par ses amis d'aupara- 
vant (früheren?) — , wo der Franzose einfach sagt: „ses 
anciens amis Tont abandonne! — „ün homme 
vaut un autre" für en vaut un autre (p. 51, § 11, 6). — 
„Dans les eglises catholiques, les entrants jettent de 
Teau benite sur leur front" (p. 42, § 3, 1). Hierzu sagt 
Dr. Aymeric: „C'est de Tallemand tout pur. D'abord les 
entrants n'est pas f ran^ais ; ensuite jettent n'est pas juste. 
II faudrait dire : Dans les eglises catholiques, ceux qui entrent 
mettent de l'eau benite sur le front. Mais cette phrase ne 
correspond pas elle-meme au genie de la langue frangaise; 
un FranQais s'exprimerait ainsi : „En entrant dans une eglise, 
les catholiques prennent de Teau benite et fönt le signe de 
la croix." Femer: „Frappez Tarbre infructueux qui n'est 
plus bon que pour le feu"; (III, 134. § 40, 2), wo frapper 
(schlagen oder prügeln) mit couper verwechselt ist. 

Geradezu schädlich müssen dergleichen Uebersetzungs- 
produkte wirken, wenn sie nicht nur gegen den Sprachgebrauch 
und das Sprachgefühl, sondern auch noch gegen die Gram- 
matik sündigen. In diese Kategorie gehören beispielsweise 
bei Ciala Sätze wie: „II semble qu'il ne se soit pas fait 
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nne conscience'' (II, p. 55, §14, 7) für: se faire scrupule 
— „Sainte-Elisabeth est connue pour avoir ete bieüfaitrice des 
pauvres" (II, p. 71, §. 27, 8), wo wegen des Attributes 
(complement) der best. Artikel stehen muss. — In „Philippe 
Arabe est le premier" — muss unbedingt der Artikel stehen 
(III, p. 88, §. 15, 4). — Oder bei Schaefer (S. 51): Les 
iiges qui baissent leur tete jusqu'ä la tcrre'', wo die Gram- 
matik und der Sprachgebrauch fordern: qui baissent la tete 
jusqu'ä terre. Hierher gehört auch die Uebersetzung einiger 
Stellen aus der Bibel von Loewe, wo er z. B. von Simson 
erzählt: „Samson embrassa les deux piliers du milieu et se 
tint äeux, Tun desquels etait ä sa droite." — 
Dr. Aymeric macht dazu die lakonische Bemerkung: C'est 
du pur allemand et rien de plus. — Richtig wäre: et s'y 
tint; Tun etait ä sa droite. 

Da wir gerade bei der Bibelübersetzung sind, wollen 
wir noch zitieren, wie Loewe die Geschichte Josefs auf 
französisch erzählt: „Joseph songea un songe et le recita 
ä ses freres. Voici, nous liions des gerbes au milieu d'un 
champ: et voici ma gerbe se leva, et voici, vos^ gerbes 
l'environnerent. — Joseph alla apres ses freres . . . une 
mauvaise bete Ta devore . . . aussitot que Joseph fut venu 
ä ses freres'* u. s. w. Es scheint uns, als ob Loewe hier 
die mangelhafte Bibelübersetzung von J. F. Osterwald be- 
nutzt habe, welcher sich Aehnliches leistet, wenn er sich auch 
nicht gerade bis zu „songea un songe" verirrt. Unter den 
zehn Geboten, welche Loewe ,les dix commandements, 
nennt — bekanntlich im Französischen „le decalogue" — über- 
setzt er „Du sollst nicht ehebrechen" mit: Tu ne paillarderas 
point, anstatt mit: tu ne commettras point adultere! Pall- 
iar der sollte übrigens in keinem Schulbuche stehen. 

Wie aber verhalten sich die Verteidiger der üebersetzungs- 
methode denjenigen Spracherscheinungen gegenüber, die nicht 

*) Eine reiche Blumenlese deutsch-englischer Sätze findet 
sich aus Programmen, Dissertationen etc. zusammengestellt in der 
bereits erwähnten Schrift von Dr. D. Asher (S. 85). 

?♦ 
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nnmittelbar an der f^roesen Heerstrasse liegen, sich etwas 
mehr ins lonere des fremden Gehietes znrückziehen , wie 
z.B. die zahllosen Idiotismen, wohin anch die sprich- 
wörtlichen Redensarten gehören? Ciala giebt ans ein Beispiel 
davon an dem Sprichworte: Der Prophet gilt nicht« in seinem 
Yaterlande, welches er mit „Aacun n'est prophete chez soi" 
wiedergiebt, wo chez soi zunächst „zu Hause" bedeutet and 
zweitens der Franzose sich überhaupt ganz anders ausdrückt, 
nämlich: Nnl n'est prophete en son pays. Liegt übrigens 
auch nnr eine Möglichkeit vor, mit Hülfe aller „Reflesion" 
nnd des „denkenden Verstandes" in „genuin" Französisch — 
nnd das allein hat für uns Gültigkeit — zn übersetzen: Viel 
Geschrei und wenig Wolle/' wenn man nicht bereits aus 
der Sprache selbst gelernt hätte, dass der Franzose sagt: 
Tant de bruit ponr une Omelette? Doch da hören wir, dass 
es beim Sprachstudium durchans nicht ankomme „anf die 
tausend äusserlichen Zufälligkeiten (F) nnd Klein^- 
ketten (!) der inneren Sprachform, sondern darauf, dass die 
allgemeineren, tieferen (!) unterschiede in Satzbildun^, 
Ansdrucksweise und Vokabelschatz zum Bewuastsein 
gebracht werden." ') Wie man die fremde Ansdrucksweise 
durch Uebersetzen zum Bewusstsein bringea will, es sei denn, 
dass sie bereits durch Vermittelung der Fremdsprache znm 
Eigentum geworden wäre, ist uns unerfindlich. Dem gegen- 
über können wir uns nicht versagen, das Hornemann'sche 
Wort, mit dem er es versncht, unsere Ansicht über den 
grammatikalischen Unterricht zn verurteilen : „Wo die 
schärfere und tiefere Reflexion eintreten könnte, hört bei 
ihm (Bierbanm) der grammatische Unterricht auf,"*) der- 
gestalt auf ihn selbst zur Anwendung zu bringen, dass wir 
sagen: Wo die wirklichen, eigenartigen Schwierigkeiten der 
Fremdsprache beginnen, hört bei ihm (Hornemann) der 
Unterricht überhanpt anf Denn gerade das Wesentliche, 
Eigenartige, Idiomatische der Fremdsprache soll seiner 
Meinang nach nicht in den Schulunterricht gehören. Die 
') Hornemann, II; 18—19. 

*) n, 16. 
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Sprache, die nach seiner Vorschrift erzeugt werden soll, 
muss sich auf Schritt und Tritt an die deutsche anschliessen, 
an ihr konstruiert und bewiesen werden können, den klügelnden 
Tüfteleien der Herren Grammatokraten folgen, kurz, ein 
barbarisches Idiom — Deutsch-Französisch oder Deutsch- 
Englisch — werden, wie wir uns soeben genügend davon 
überzeugt haben, weil ja sonst, wie er mit Mtinch behauptet, 
„die grammatische Spracherkenntnis gleichsam an den Rand 
des Unterrichts gerückt werde/' Wohin aber die Fremd- 
sprache selbst durch diese üebersetzungmanipulationen der 
Grammatiker gertickt wird, das kümmert diese Herren dabei 
nicht. Vive la grammaire et perisse la langue! 

Wir haben uns bei dieser Frage etwas eingehender 
verweilt, weil es uns darum zu thun war, den eifrigen, 
um nicht zu sagen, blinden Verfechtern der üebersetzungs- 
theorie einmal klar zu zeigen , bis zu welchen Konse- 
quenzen diese Grundsätze in unserem fremdsprachlichen 
Unterrichte geführt haben und führen müssen. Wohl- 
weislich haben wir es vermieden, den Boden der 
Thatsachen zu verlassen oder mit „schwarzen Farben" 
zu malen, wozu uns die früheren Schülerleistungen das 
köstlichste Material geliefert haben würden. Nur was man in 
unseren deutschen Schulen noch für echte Fremdsprache 
ausgiebt und einprägen lässt, sollte unserer Beweisführung 
dienen, nämlich: dass man durch Uebersetzen 
weder eine Fremdsprache lernt, noch das Ver- 
ständnis derselben erschliesst oder dem Geiste 
wertvolle und unverfälschte Nahrung zuführt, 
die Hauptbedingung echter Bildung, und zwar auch der- 
jenigen, die man so gerne die formale zu nennen pflegt. 
Alle diese Dinge aber versprechen sich die Vertreter der 
Uebersetzungsmethode von dem Uebersetzen in die Fremd- 
sprache, woher es kommt, dass fremdsprachlicher Unterricht 
und Uebersetzen in unseren Schulen nachgerade als identisch 
betrachtet worden sind. Und wenn auch M. Krum- 
macher bei Gelegenheit seiner Besprechung unserer Schrift 
behauptet, dass „das Uebersetzen wohl schon bisher für die 
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meisten Lehrer nicht Zweck, sondern nur Mittel gewesen 
sei, um einerseits das Verständnis, andererseits den Grebrauch 
(?) der fremden Sprache zu lehren,"^) so sprechen doch die 
Thatsachen dagegen: Eine sogenannte gute Uebersetzung 
gilt noch heute fast allgemein als der Prüfstein fremdsprach- 
licher Kenntnisse. Darum wird noch immerfort fleissig 
übersetzt, früh und spät, in der Schule und zu Hause, 
mündlich und schriftlich, bei der Grammatik wie bei der 
Lektüre, als ob die Schule nur noch ein grosses lieber- 
setzungsbürean wäre und die Welt mit Heerscharen von 
Uebersetzern beglückt werden sollte. 

Es kann daher wohl keinem Zweifel unterliegen, dass» 
sofern die Fremdsprache in ihrer reinen und unverfälschten 
Gestalt erlernt und das sprachlich - formale Denken daran 
geübt werden soll, dieselbe nicht erst verunstaltet werden 
darf. Denn um richtige Anschauungen und Begriffe zu 
vermitteln, ist die erste und uuerlässliche Bedingung, dass 
man auch vom Richtigen ausgehe und zwar in diesem 
Falle von der Fremdsprache selbst, wie sie sich 
in den Geistesprodukten des Volkes offenbart, 
und nicht von etwas Gemachtem und Ver- 
fälschtem, wodurch die geplanten Ziele nach j ed er 
Richtung hin vereitelt werden müssen. Wenn man 
beim Uebersetzen in die eigene Sprache „wirklich echtes^ 
genuin Deutsch" verlangt, welches seine Pflege ausserdem 
noch in allen andern Unterrichtsfächern findet, so sind wir 
in noch grösserem Masse berechtigt, dieses auch von der 
Fremdsprache zu fordern, welche eigentlich an keinem 
anderen Lehrgegenstande eine Stütze, sondern viel eher ge- 
schworene Feinde findet. Da aber auch der Schüler beim Ueber- 
setzen in die Fremdsprache seine Muster unwillkürlich derselben 
entnimmt, so weist dies alles mit logisch zwingender Eon- 
sequenz auf die Fremdsprache als Ausgangs- Mittel- und 
Zielpunkt allen fremdsprachlichen Unterrichts hin, ja selbst 
auch da noch, wo er nur als Mittel zum Zwecke sprachlich- 



*) Engl. Studien, K», p. 472. 
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formaler BilduDg betrieben wird, und das gilt nicht nur 
von dem Anfangsunterrichte, sondern von dem ganzen fremd- 
sprachlichen Unterrichte überhaupt; denn auch die reiferen, 
vorgeschrittenen Schüler wollen an der reinen, klaren Quelle 
schöpfen und nicht an der getrübten; „für die Jugend 
ist nur das Beste gut genug." — Dass das unter be- 
ständiger Kontrolle der Reflexion geschehe, halten wir für 
eine selbstverständliche, unerlässliche Bedingung. 

Auf das allerempfindlichste und auf eine gleichsam den 
Lebensnerv ertötende Weise wird aber das keimende Spr a ch- 
gefühl und das sich gleichzeitig entwickelnde Denken ge- 
schädigt durch das „wortweise'' üebertragen von an und für 
sich schon Zusammenhangs- und geistlosen Sätzen in die 
Fremdsprache. Man kann sich in der That kein unge- 
eigneteres, sinnwidrigeres Mittel denken, als dieses, die 
Denkthätigkeit des Geistes fördern oder gar formal- 
bildend auf ihn einwirken zu wollen, es sei denn, dass 
man unter „formaler Bildimg" nur noch mit jenem uns un- 
längst genannten leitenden Schulmanne „die Gewandtheit 
in den grammatikalischen Formen" verstünde. Das hiesse 
dann wirklich ein immerhin ideales Streben zur Grimasse 
verzerren. Damit soll jedoch keineswegs die Notwendigkeit 
der strengen Schulung in den grammatischen Formen, vor- 
züglich in den Konjugationen, angefochten werden. Auch sie 
bedeuten eine Art sprachlich-formaler Bildung, die sich freilich 
zum eigentlichen Wesen derselben nur wie die Schale zum 
Kerne verhält. Doch wie dieser nur in der festen Schale zur 
Reife gedeiht, so kann auch nur auf Grund einer sicheren 
Einprägung und Beherrschung grammatikalischer Formen 
ein solider, fester Sprachbau sich entwickeln. Das ist eigent- 
lich ganz selbstverständlich; und doch, wie viele Misserfolge 
und Enttäuschungen finden nicht gerade, in der Vernach- 
lässigung oder zu flüchtigen Behandlung dieser elementaren 
Seite des Sprachunterrichts, in der Muttersprache wie in den 
Fremdsprachen, ihre Ursache und Erklärung! Mündliche 
und schriftliche Uebungen in ganzen Sätzen, Umgestaltungen 
u. s. w. müssen so lange täglich vorgenommen werden, bis 
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eine TollatÜDdige Sicherheit, eine Art raeehaDisch-mibewusster 
Virtuosität darin erreicht ist, nicht nnahnlich der Finger- 
fertigkeit auf dem Klarier, ehe von einem wirhlichen Sprach- 
atndium in des Wortes bester Bedeutung die ßede sein kann. 
Wer ihm jedoch im allgemeinen dieses Gepr&ge aufdrücken 
weilte, um darin die „formale Bildung" zu suchen, wurde 
den Sprachunterricht einfach zur Dressur herabwürdigen. 
Die sprachlich-formale Bildung aber kann nur das Endergebnis 
aller auf diesem Gebiete zusammenwirkenden Faktoren aein. 

Was wir in dieser Beziehung bereits an dem üeberaetzeu 
in die eigene Sprache als besonders schädigend für das zu- 
sammenhängende Denken hervorgehoben haben, muss hier, 
wo die einzelnen abgerisBenen Gedanken in eine fremde Form 
übertragen werden sollen, in noch höherem Grade der Fall 
sein. Von einem lebendigen Interesse an dem Inhalte selbst, 
von der Freude am Selbstfinden und Selbstprilfen des Stoffes 
mit Bezug auf seine Brauchbarkeit und Adaptabilität, von 
dem stolzen Gefühl der Genugthuung am Selb st geschaffenen 
kann überhaupt keine Bede sein. Der Schiller übersetzt die 
Sätze, die ihm völlig fremd und gleichgiltig sind, auf Treu 
und Glauben und auf Grund seiner gelernten Kegel und 
atmet erleichtert auf, wenn er die letzten Wort« hingeschrieben 
hat, ohne je an ein nochmaliges Durchlesen, Prüfen und 
Geniessen seiner Arbeit zu denken. Die lotterige Schrift ist 
der sprechende Zeuge von der Gleichgiltigkeit, Flüchtigkeit, 
Oberflächlichkeit und nicht selten von der Abneigung, die 
ihu bei der Anfertigung dieser Exerzitien beherrschten. Au 
eine Weckung und Stärkung des Sprachgefühls, oder gar an 
eine Begeisterung fiir das Sprachstudium selbst, ist überhaupt 
dabei nicht zu denken. 

Wenn daher Professor Rauch sagt, dass „die Ueber- 
setzung für die Erziehung ein nicht zu unterschätzendes 
Hilfsmittel sei, denn hei dieser Uebung lerne der Schüler 
ükit: auf sich selbst vertrauen und den Willen ausdauernd 
und ohin' Abweichung vom geraden Wege auf nur einen 
""inkt konaenlrieren," ^) so können wir unsererseits diese 

I) Zts^r. f, weibl. Bildg. XIV, 533. 
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optimistische Ansicht nur unter sehr erheblichen Einschränk- 
ungen teilen. Wie es mit dem Vertrauen auf sich selbst^und 
der ausdauernden Konzentration des Willens bei diesen üeber- 
setzungen im allgemeinen bestellt ist, weiss jeder erfahrene 
Schulmann nur zu gut. Sehr bald stellt sich naturgemässe 
Gedankenlosigkeit ein und begleitet den Schleppgang der 
wortweisen Uebersetzung bis zum Ende. Wir haben in 
unserer ersten Schrift ein weit sichereres Mittel, gerade diese 
Fähigkeiten zu üben, vorgeschlagen und behandelt, das selb- 
ständige Bilden von Sätzen (S. 113 — 114). Gerade zur 
Kräftigung des Selbstver^trau ens und des Willens ist es 
wie kein zweites geeignet; ausserdem vereinigt es noch viele 
andere Vorzüge, welche zugleich als die wirksamsten Hebel 
dieser beiden vorgehannten Tugenden von grosser Bedeutung 
sind: die Selbständigkeit, die Freude am Erfinden und 
Schaffen, das Interesse am frei gewählten Stoffe, die Genug- 
thuung am Gelingen und die sich naturgemäss daraus ent- 
wickelnde Lust am Sprachstudium überhaupt. Von dieser 
Art selbständiger Arbeiten gilt in ganz besonderem Sinne 
das Goethe'sche Wort: 

„Wem wohl das Glück die schönste Palme beut? — 
Wer freudig thut, sich des Gethanen freut!" 

Auch hier ist der Schüler gezwungen, „Sprachgesetze folge- 
richtig anzuwenden," und zwar mit weit grösserer Sorgfalt 
und Gründlichkeit, als bei der früheren UebersetzuDgsschablone, 
weil er bei jedem Satze gezwungen ist, nicht nur den Stoff 
auf seine Verwendbarkeit für die Regel, sondern diese auch 
ihrerseits auf ihre genaue Anwendung auf den Inhalt stets 
von neuem zu prüfen, wodurch sie schliesslich in „Fleisch und 
Blut" übergehen muss. 

Welcher Art von üebungen daher der Preis mit Rück- 
sicht auf erzieherischen Wert gebührt, kann dem unbefangenen 
und ehrlich Urteilenden nicht zweifelhaft sein. Fast keine 
andere üebung lässt der Entfaltung individueller Freiheit 
und Eigenartigkeit mehr Spielraum, als dieses Verweisen 
auf das eigene Können, welches unter planmässiger Leitung 
der sicherste und geradeste Weg zur Charakterbildung 
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ist. Und selbständige Charaktere soll die Schule doch er- 
ziehen ! 

Wenn nun auch von gegnerischer Seite nichts gegen 
die in die Augen springenden Vorteile dieser üebung ein- 
gewendet wird, weil es eben schlechterdings nicht möglich 
ist, so wird sie doch noch immer weit hinter die üebersetzung^ 
wenn nicht überhaupt ganz in Frage gestellt. Rauch 
zählt sie mit verschiedenen anderen in einem Atem auf, ohne 
ihr auch nur ein besonderes, empfehlendes Wort zu 
gönnen. Freilich gehört auch eine viel grössere Selbständigkeit 
vonseiten des Lehrers dazu, dem Schüler die richtige An- 
leitung zu geben und seine Leistungen auf ihren wahren 
Wert zu prüfen. Nachschlagen und langes Ueberlegen sind 
selbstverständlich bei der mündlichen üebung von seiner Seite 
ausgeschlossen; auch sind die Korrekturen dieser Art schrift- 
licher Arbeiten verhältnismässig schwieriger und zeitraubender 
als solcher, welche nach Vorschrift des Uebungsbuches über 
einen Leisten geschlagen sind; dafür sind sie aber auch 
weniger einförmig und ermüdend und für den Lehrer die 
Quelle manch stiller, genugthuender Freude. 

Als eines der Hauptargumente für das Uebersetzen wird 
von Rauch „der stete Vergleich mit der fremden Sprache 
betont, weil erst dadurch der Schüler eine vertiefte 
Einsicht in den Bau der Muttersprache gewinne." 
Aehnliches findet sich auch bei Hornemann zusammen- 
gestellt: „Der Schüler erlange dadurch eine klare Ein- 
sicht in den Organismus der Sprache; ferner durch 
Vergleichung mit den Normen der Muttersprache einen 
Blick in die Technik des Gedankenausdrucks 
überhaupt, eine tiefere Einsicht in das Verhältnis 
der Denkformen zu den Formen der Grammatik 
und die Fähigkeit, die Kongruenz des Ausdrucks 
und Gedankens zu prüfen u. s. w.^). Was der 
nüchterne und erfahrene Schulmann zu all' diesen schönen,. 



*) Hornemann I, 33. 
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hochklingenden Redensarten sagen mnss, brauchen wir wohl 
nicht erst niederzuschreiben. 

Auch wir verkennen den Wert der Vergleichung 
nicht, wie wir es bereits auf Seite 81 hervorgehoben 
und auch schon in unserer ersten Schrift betont haben.. 
Wer aber, wie es Rauch verlangt, stetig vergleicht, der 
langweilt und zersplittert, macht das Hilfsmittel 
zum Selbstzweck, und das ist nicht pädagogisch. Was aber die 
Ziele anbetrifft, welche Hornemann dem vergleichenden 
Sprachunterrichte stellt, so müssen wir sie schlechterdings, 
als die Aufgaben des Schulunterrichts weit übersteigend, 
entschieden missbilligen. Solche Aufgaben vermag höchstens 
der durchgebildete und gereifte Verstand zu lösen, und sie 
würden uns, wollten wir sie auf unsere Fahne schreiben, 
weit abseits führen von den Hauptaufgaben, wie sie die 
Giessener Philologenversammlung für den neusprachlichen 
Unterricht festgestellt hat und wie sie von der Erfahrung 
bestätigt worden sind. Solche Forderungen aber können der 
Schule und ihrem Ansehen nur nachteilig werden und sind 
daher in das Gebiet der „lieber treib un gen" zu verweisen. 

Wir unsererseits erkennen nur die Vergleichung mit den 
Formen und Gesetzen der Muttersprache an. Dem Fremden 
und Unbekannten gegenüber kann überhaupt kein wirkliches 
Vergleichen stattfinden, eben weil wir es nicht kennen. 
Das Vergleichen erfordert, wie das Messen, mit dem es innig 
verwandt ist, erkannte, bekannte und anerkannte Masse oder 
Normen, welche das vom Normalen abweichende zur An- 
schauung und Erkenntnis bringen. Was nützte auch ein 
Vergleichen mit einem Dinge oder Begriffe, der für den 
vergleichenden Verstand keine fest bestimmte Form hat, sich 
unbeschadet seiner Wesenheit einer eingehenden Kontrolle 
entzieht, also folglich auch keine Vorstellung, Einsicht oder 
Erkenntnis vermitteln kann! Dass ferner von einer Klärung 
von Anschauungen und Begriffen da nicht die Rede sein 
kann, wo dieselben überhaupt erst im Entstehen und Werden 
sind; also noch etwas ganz Unfertiges darbieten, kann doch 
wohl kaum in Abrede gestellt werden, nocl^weniger aber von 
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^iner ,,Einsicht in den Organismus und die 
Technik des Gedankenausdrucks" und was der- 
gleichen schöne Dinge mehr sind. Was demnach die durch das 
üebersetzen in die Fremdsprache für das vergleichende 
Sprachstudium zu gewinnenden Vorteile anbetrifft, so sind sie 
für uns höchst imaginärer und illusorischer Natur und dem- 
zufolge auch in Bezug auf die davon erhoffte Förderung 
der formalen Bildung einfach hinfällig. 

Auch das Vergleichen mit der eigenen Sprache kann 
zu einem Abusus werden und den eigentlichen Zweck des 
Sprachunterrichts sehr verschieben. Da wo überhaupt noch 
wenig Begriffe vorhanden sind, halten wir es durchaus für 
unzweckmässig oder geradezu schädigend. Das Abfragen 
von Vokabeln und Wortverbindungen aber wird man doch 
nicht mit „Sprachvergleichung" bezeichnen wollen! Ganz 
treffend ist, was Ohlert über diesen Punkt sagt: „Ist der 
Schüler in der fremden Sprache einigermassen heimisch ge- 
worden, dann mag man allmählich damit beginnen, Ver- 
gleiche mit der Muttersprache anzustellen; die 
Verschiedenheit des fremden Geistes von dem nationalen, die 
sich in der Abweichung in der grammatischen Auffassung, 
in den Idiotismen der Sprache, in den Feinheiten des 
Stils und der Ausdrucksweise dokumentiert, mag dann zum 
Gegenstand der Besprechung gemacht werden; man wird 
ein dankbares und schnell fassendes Auditorium finden, 
weil eben nichts Neues gelehrt, sondern nur das zum.Be- 
wusstsein gebracht wird, was wohl vorbereitet und längst 
assimiliert in der Vorstellung der Schüler schlummerte." 
(Seite 55). 

Eine höchst nachteilige Wirkung des stetigen üeber- 
setzungsverfahrens auf den Geist ist femer die Unfähigkeit, 
selbst den einfachsten Gedanken in der Fremdsprache fassen 
oder zum Ausdruck bringen zu können, ohne ihn vorher 
deutsch konstruiert zu haben. Ja, so mächtig wird diese Ge- 
wohnheit für den Geist, dass sie selbst nach jahrelangem, 
direktem täglichen Verkehr mit der fremden Nation, wie 
wir es oft genug zu beobachten Gelegenheit hatten, nie 
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wieder ganz ausgerottet werden kann. Es verhält sich eben 
auch damit, wie mit jeder anderen Gewohnheit, welche uns, 
durch langjährige, tägliche üebung aufgezwungen, gleichsam 
zur zweiten Natur geworden ist; sich aber später von einer 
solchen Gewohnheit emanzipieren zu wollen, übersteigt dann 
die Kräfte des Individuums und wird geradezu zur Unmög- 
lichkeit. Denn hat die tremdspr achliche Deükthätigkeit 
einmal — sagen wir — dieses „pli" genommen, so wird sie 
sich auch für alle Zeiten in dieser gewohnheitsmässigen 
Weise vollziehen. Und das halten wir für einen grossen 
Nachteil und vor allen Dingen für ein unübersteigliches 
Hindernis bei der Aneignung und Beherrschung eines 
korrekten, idiomatischen Ausdrucks in der Fremdsprache. 
Ein idiomatisch verfälschtes Produkt darf aber nicht das 
Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts sein, abgesehen davon, 
dass es den Sprechenden nur zu oft zum Gegenstande der 
Heiterkeit und Lächerlichkeit macht, was zumal in den 
Augen der Franzosen ein kaum zu sühnendes Vergehen ist. 
Man könnte dagegen einwerfen, dass der fremdsprachliche 
Unterricht durchaus nicht darauf abzielen dürfe, dem Denken 
in der eigenen Muttersprache zu entfremden. Das ist jedoch 
eine eitle Befürchtung; zu solchem Aufgeben der eigenen 
Sprache und Aufgehen in der fremden wird es unser Schul- 
unterricht, selbst wenn das übrigens möglich wäre, niemals 
bringen. Denn gerade darin liegt eine jener wunderbaren 
Fähigkeiten des menschlichen Geistes, dass er sich den ver- 
schiedenartigsten Gedanken- und Sprachformen anbequemen 
kann, ohne die einzelnen mit einander zu vermischen, abge- 
sehen vom kleinen Kinde, bei dem das Sprachgefühl noch 
wenig ausgebildet ist und dem die sichtende Reflexion noch 
völlig abgeht. Je reifer aber beide, Sprachgefühl und Re- 
flexion, werden, desto „reinlicher werden auch die Sprachen 
auseinander gehalten " Das Verunstalten unserer Mutter- 
sprache mit fremdem Flitterwerk ist nur eine natürliche Folge 
von zusammenhangslosen und unter steter Vermischung mit 
derselben gelernter, fremdsprachlicher Brocken, die nun, weil 
sie unter sich selbst keinen Halt, keine Seele haben, in der 
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Mattersprache ihr koboldartiges Spiel treiben. Was aber der 
Oeist in einer Sprache denkend aufgenommen, kann er sofort 
in jeder anderen, die ihm zu Gebote steht, wiedergeben. Man 
liat daher auch gesagt, dass, so viele Sprachen ein Mensch 
spricht, so viel mal sei er Mensch. Dass dieser Aussprach 
nicht jeder Begründung entbehrt, glauben wir wohl aufrecht 
halten zu können. Es ist nicht zu leugnen, dass man sich 
in jeder einzelnen Sprache nicht nur anders auszudrücken 
pflegt, sondern auch einen ganz anderen Denkprozess durch- 
macht, nicht allein was die Aufeinanderfolge der Worte, 
sondern auch der Gedanken anbetnfft. Auch kann es kaum 
anders sein, denn Denken und Sprechen ergänzen sich nicht 
nur, sondern bedingen und entwickeln sich auch gegenseitig. 
So rufen die Worte je nach Betonung und Stellung stets 
neue und verschiedenartige Empfindungen und Gedanken 
hervor, und es muss notwendig die Folge davon sein, 
dass im Französischen, wo die Ergänzungen und Be- 
stimmungen den Satz mit dem bekannten Satzton ab- 
schliessen, der Verlauf der dadurch hervorgerufenen Empfind- 
ungen und Ideen anderer Art sein wird als im Deutschen, wo 
schliesslich das Verbum und der auf dem vorhergehenden Worte 
liegende Hochton der Ideenverbindung andere Bahnen an- 
weisen.^) Dass dabei die Betonung mehr auf das Gefühl und die 
Wortstellung mehr auf das logische Denken wirken, soll bei 
dieser Gelegenheit nur als eine naheliegende Vermutung ausge- 
sprochen werden. Da nun diese Verschiedenartigkeit des 
Denkei^s und der Ausdrucksweise auch zum Teil Sache des 
Gefühls oder der Empfindung ist, so lässt sich wohl daraus 
folgern, dass sie auch ihren Einfluss auf das Gemüt und in 
weiterem Verlauf sogar auf die Charakterbildung geltend 
macht, weshalb wir die Verschiedenartigkeit der National- 
charaktere nicht allein auf klimatische und ähnliche äussere 
Einflüsse zurückführen, sondern auch zum Teil in dem „genie 



*) Dass man ausnahmsweise in Baden allgemein das Schlnsswort 
des Satzes betont, möchten wir, wie viele andere Spracheigentündich- 
keiten, dem nahe liegenden französ. Einflüsse zuschreiben. 
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de la langue," dem Sprachgeiste, begründet und bedingt 
finden möchten. 

Es ist übrigens eine feststehende Thatsache, dass, je 
nach der Sprache, die man spricht, nicht nur unser ganzes 
Denken und Empfinden, sondern auch unser inneres Wesen 
beeinflusst wird, dass man lebendiger oder ruhiger, heiterer 
oder ernster, sorgloser oder nachdenklicher wird, je nachdem 
fremdsprachliche Klänge unser Ohr treffen und uns zu 
Willens- oder Gefühlsäusserungen veranlassen. 

Dass aber eine solche geistige Elastizität oder Akkom- 
modationsfähigkeit eher einen vorteilhaften als schädlichen 
Einfluss auf unser Geistes- und Seelenleben ausüben muss, 
wird wohl kaum angefochten werden, um so weniger, da man 
durch die Beherrschung fremder Sprachen nur um so 
heimischer und sicherer in seiner eigenen wird, ein Resultat, 
das ja auch die Grammatokraten und üebersetzer anerkennen, 
aber mit verfehlten Mitteln zu erreichen streben, weshalb sie es 
auch nie erreichen, im Gegenteil sich selbst vereiteln. Dem 
Reichtum an Formen-, Ausdrucks- und Konstruktionsweisen 
aber, welcher durch das Beherrschen fremder Sprachen dem 
Geiste und dem Sprachgefühle zugeführt wird, kann sich 
kein noch so sicheres Wissen spitzfindiger, grammatischer 
Regeln in Bezug auf formal-bildenden Wert auch 
nur annähernd an die Seite stellen. 

Fassen wir schliesslich auch die Resultate unserer Unter- 
suchungen über den Wert oder Unwert der Uebersetzungen 
aus der eigenen in die fremde Sprache zusammen, so ergiebt 
sich für uns, dass dieselben die Einführung in das Verständnis 
und die Aneignung der letzteren eher erschweren als erleichtem, 
da sie vor allen Dingen der Grundlagen entbehren, auf denen 
diese Ziele allein erreicht werden können, der Reflexion, des 
Sprachgefühls und, bei dem jetzigen Unterrichtsbetriebe, 
auch der allgemeinen sprachlichen Begriffe, weshalb 
sie allerhand schädliche Folgen nach sich ziehen müssen. Dem- 
gemäss müssen sie notwendigerweise zum Fehlermachen ver- 
leiten, die sprachlichen Anschauungen schwächen und ver- 
wirren, fremde Sprache auf barbarische Weise verunstalten und 
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dadurch das Sprachgefühl im Keime ersticken, Gedanken-, 
Interesse- und Mutlosigkeit erzeugen und ein zusammen- 
hängendes, idiomatisches Denken in der Fremdsprache völlig 
unmöglich machen. Sie sind daher auch keineswegs geeignet, 
das sprachlich-formale Denken zu bilden. 

So soll demnach bei der analytisch -direkten Methode 
das Uebersetzen in die fremde Sprache sogar auf der oberen 
Stufe ganz wegbleiben? — wird man uns fragen. — Da 
all^, dem H i n übersetzen nachgerühmten und nachgebeteten 
Vorteile, wie wir gesehen haben, nur imaginärer Natur, die 
Nachteile aber thatsächlich sind, so kann für den Vorurteils- 
freien die Antwort nicht schwer sein. Auch für die oberen 
Klassen gilt, was wir von der Verkehrtheit der synthetischen 
Methode im allgemeinen gesagt haben ; denn auch für diese 
bleibt das Uebersetzen „eine Kunst", deren Aneignung ausser 
dem Bereiche der Aufgaben der Schule liegt und dereu 
Missbrauch sich schwer rächt. Dass das Uebei^etzen als 
Mittel zur Uebung und Stärkung der Denkkraft ein höchst 
trügerisches ist, ja sogar verhängnisvoll werden kann, 
glauben wir auf Seite 33 — 36 hinreichend nachgewiesen 
zu haben. Nur ausnahmsweise werden die Resultate 
in einem annähernd befriedigenden Verhältnisse zu der 
aufgewandten Kraft und Zeit stehen; daraus aber eine 
Regel für das stetige Uebersetzen zu konstruiern, wäre 
vollständig verfehlt. Wie aber die Denkkraft auf vernunft- 
und natargemässe Weise in sprachlicher Beziehung geweckt 
und gekräftigt werden soll, haben wir bereits an ver- 
schiedenen Stellen erörtert und werden es noch eingehend 
nachzuweisen versuchen. 

Noch ist schliesslich ein Gesichtspunkt ins Auge zu 
fassen, von welchem aus das Hinübersetzen scheinbar gerecht- 
fertigt werden könnte; es ist die Uebersetzung als soge- 
nannte Kraftprobe oder Kontrolle. Auch über das 
Gefährliche dieser Anschauung haben wir uns bereits in 
unserer ersten Schrift ausgesprochen (S. 107). Bekanntlich 
befindet sich der Mensch bei jeder Art Prüfung in einer 
körperlichen und geistigen Aufregung, welche eine mehr 
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oder minder lähmende Wirkung auf den Gebrauch seiner 
Kräfte ausübt. Die Resultate können demgemäss auch kein 
wahrheitsgetreues Bild von den wirklichen Kenntnissen und 
Fähigkeiten des Geprüften geben. Wenn alle Prüfungen 
deshalb auch nicht gänzlich zu vermeiden sind, so sollten 
sie doch auf das geringste Mass eingeschränkt werden. 
Die Schule ist überhaupt keine Prüfongs-, sondern in erster 
Linie eine ünterrichtsanstalt ; auch soll die Schulzeit nicht 
zu einer beständigen Prüfnngszeit gemacht werden. Um so 
verfehlter aber müssen die Resultate solcher Prüfaugen 
sein, je schwieriger die Aufgaben und je unzulänglicher die 
Mittel sind, mit denen sie gelöst werden soUen. Eine 
fremde Sprache aus der eigenen herzustellen, ist jedenfalls 
die schwierigste Aufgabe, welche der Sprachunterricht stellen 
kann; für einen unreifen Schüler aber, dem es noch an 
Sprachgefühl, der nötigen Reflexion und Gewandtheit in der 
Fremdsprache mangelt, ist dies geradezu ein Ding der Un-> 
möglichkeit. So müssen die Ergebnisse naturgemäss verfehlt 
und für die Beurteilung des Schülers trügerisch sein. 
Höchstens wie er unter erschwerenden Umständen über- 
setzt, kann einigermassen beurteilt werden; Ue hersetzen 
aber ist weder die Aufgabe, noch das Ziel fremdsprach- 
lichen Unterrichts. Und so ist das Mittel zum Zwecke der 
Kontrolle fremdsprachlicher Kenntnisse verfehlt. 

Femer lernt der Schüler bei solchen Prüfungsarbeiten 
— nichts, im Gegenteil wird er mehr Falsches erzeugen, 
als unter normalen Verhältnissen der Fall sein würde. Das 
ist aber nicht der Weg zur Vervollkommnung, und darum 
ist diese Uebung doppelt verwerflich. Sie wird es dreifach 
durch den Verlust an Zeit, welcher dem Unterrichte allmählich 
dadurch zugefügt wird. Das ergiebt im Jahr eine ungeheuere 
Gesamtsumme von vergeudeter Kraft und Zeit *- und in 
sieben, in acht Jahren ? 

Und wer soll sich nun ein Urteil über Wissen und 
Können der Schüler bilden? Etwa der Lehrer? — Es muss 
in der That ein ganz unfähiger Pädagog sein, der erst durch 

die höchst sonderbaren Uebungen, wie die sogenannten E x t e mr 
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poralien, zu einem sicheren urteile über die Kenntnisse 
seiner Schüler gelangen wollte ! Da'^mnss den armen Schülern 
unbedingt Unrecht geschehen! Und leider ist es auch so. — 

Oder soll etwa die Behörde aus den üebersetzungen ein 
Urteil über das sprachliche Wissen und Können der 
Examinanden gewinnen? Wohl lässt sich aus der Zahl 
mehr oder minder grober Verstösse emigermassen auf die 
verschiedenen geistigen Kräfte und Kenntnisse schliessen. 
Doch wenn man sich dabei vergegenwärtigt, von welchen 
äusseren Einflüssen und Zufälligkeiten dieselben oft abhängig 
sind und wie gerade die langsameren, deswegen aber keines- 
wegs schlechteren Schüler wegen allzu grosser Grewissen- 
haftigkeit von einer Aengstlichkeit und Unsicherheit befallen 
werden, die ihre ganze Denkkraft paralysieren kann, so 
muss die Hinfälligkeit eines solchen Prüfnngsapparats klar 
vor die Augen treten. Auch ist es geradezu absurd, die Ab- 
wägung und Beurteilung geistiger Fähigkeiten und sprach- 
licher Kenntnisse zu einer Aufgabe der Mathematik zu 
stempeln. 

Sollte es denn nicht psychologisch richtiger sein, anstatt 
vom Negativen und Falschen lieber vom Positiven und 
Richtigen aus die Spracherkenntnis und Sprachföhigkeit zu 
beurteilen? Erst hieran lassen sich unseres Erachfens die 
verschiedenen Grade des Eindringens in den Sprachgeist und 
die Beherrschung grammatikalischer Formen, syntaktischer 
Bügeln und idiomatischer Konstruktionen erkennen und ab- 
wägen ; am Richtigen und nicht am Falschen lässt sich allein 
ein richtiges und zwar ein positives Urteil gewinnen. 
Dazu aber verleiht allein die analytisch - direkte 
Methode die richtigen Mittel, die sie, wie ihre Uebungen, 
dem lebenseigenen Boden der Sprache selbst und nicht einem 
fremden Organismus entnimmt: das Diktat, die Re- 
produktion, die Retroversion und die Nachbildung 
des als echt und recht Erkannten unter Anwendung gram- 
matikalischer Gesetze. Bei einem solchen Verfahren würden 
auch mehr solche Kenntnisse zur Geltung kommen können, 
deren Bethätigung in langsamerer aber desto gründlicherer 
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Weise vonstatten geht, als es z. B. bei der Zwangsarbeit 
der Extemporalien möglich ist. Wir stehen hier auf dem 
Boden der Forderungen der Giessener Philologenversammlung. 
Insofern man aber unter Kraftprobe bei der üeber- 
setzung mehr eine Kraftübung erblicken möchte, so sind 
wir gerne damit einverstanden, dass auch von Zeit zu Zeit 
diese Art geistiger Thätigkeit berücksigt werde, ganz be- 
sonders auch schon deshalb, weil durch die Vielfältigkeit und 
Vielseitigkeit der Uebungen Abwechselung und Lebendigkeit 
in den Unterricht gebracht werden, welche demselben so 
ausserordentlich nötig sind. Mit einer solchen Kraftübung 
ist auch der Nutzen einer heilsamen Erkenntnis verknüpft, 
welche dem Schüler ab und zu zeigen soll, wie nahe oder 
wie entfernt das erstrebte Ziel noch vor ihm liegt. Diese 
üebersetzungsübungen können aber, sollen sie ihren Zweck 
nicht verfehlen, nur in eigentlichen Repetitionen und 
Rekapitulationen des gründlich durchgearbeiteten Stoffes 
bestehen, und als solche fallen sie daher innerhalb des 
Rahmens der analytisch-direkten Methode. Völlig fremdes 
Material dürfte nur nach vorhergegangenem mündlichen, 
fliessenden Vorübersetzen vonseiten des Lehrers, welches 
überhaupt von Zeit zu Zeit von sehr anregender Wirkung ist, 
zur Verwendung gelangen. Schüler jedoch vor Schwierig- 
keiten festzubannen, fünf bis zehn Minuten lang durch 
vermeintlich geschicktes, sokratisierendes Fragen abzumartern, 
um sie das Richtige selbst finden zu lassen, die Hälfte der 
ünterichtsstunde auf einer Form oder Frage „herumreiten," 
ist ein grausames, verwerfliches Vergnügen mancher Schul- 
monarchen. Auch das Sokratisieren hat seine Grenzen; 
vor allem muss es der Lehrer auch verstehen. Helfen, 
liebreich helfen, selbst eingreifen und über und unüber- 
steigliche Hindernisse hinwegheben, heisst erziehen, ist 
päpagogisch und vor allem — menschlich. Ein dankbarer 
Blick aus den Augen des Schülers muss dem denkenden 
Lehrer sagen, dass er das Richtige gethan; der lähmende 
Bann wird sofort von der ganzen Klasse genommen sein. 

Das gilt auch von den sprachlichen Uebungen, soweit sie in 

8» 
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dieser Form zulässig sind, wenn sie überhaupt den Cbarakter 
einer Unterrichtsstunde nicht gänzlich verlieren sollen. 

Man wird uns vielleicht frohlockend auf einer Inkonsequenz 
zu ertappen meinen, wenn wir dem Uebersetzen in die 
Fremdsprache einige Zugeständnisse machen. Dass wir im 
Prinzip ein entschiedener Gegner derselben sind, brauchen 
wir wohl kaum zu wiederholen; trotzdem gehören wir nicht 
• zu denen, die im blinden, fanatischen Eifer alles verdammen,, 
was nicht genau in ihren Rahmen passt. Ein gelegentliches 
uebersetzen in der behutsamen Weise, wie wir sie eben ge- 
schildert haben, wird wie jedes Hilfsmittel, wenn es in ver- 
nünftiger Weise angewandt wird, von Nutzen sein. Denn es 
ist ja nicht zu leugnen, dass das umgestalten von Formen und 
Sätzen aus einer Sprache in die andere „den Geist in eine strenge 
Zucht nimmt,^^ und wir würden keinen Augenblick anstehen, die 
üebersetzung als eine Hauptforderung des fremdsprachlichen 
Unterrichts zu bezeichnen, wenn — wie es freilich noch that- 
sächlich in vielen Schulen angenommen zu werden scheint — die 
Aufgabe desselben nur in der Uebung und Entfaltung der 
geistigen Kraft an sich (gleichgültig ob durch Fehler- 
machen oder nicht) bestünde. Wir würden auch femer der 
fleissigen üebersetzung das Wort reden, wenn es sich nur um die 
Heranbildung von Uebersetzern handelte, denn es kann ja nicht 
ausbleiben, dass der Schüler durch kontinuierliches ueber- 
setzen „einige Gewandtheit im Ueberspringen aus der 
Muttersprache in die Fremdsprache erlangt.^' ^) 

In Wahrheit jedoch kann das Uebersetzen nur als letzte» 
Glied, gleichsam als Abschluss in der Kette aller sprach- 
lichen Uebungen in Frage kommen, welche zum Hauptziele 
jechlichen Sprachunterrichts, in der Muttersprache 
sowohl wie in der Fremdsprache, zu fahren bestimmt sind, 
nämlich zu einer relativen Sicherheit in der münd- 
lichen und schriftlichen Beherrschung der zu 
erlernenden Sprache.*; 

') Dr. K. Kühn: Der französ. Anfangsunterricht; Bielefeld und 
Leipzig 1887; S. 7. 
«) Ohlert, S. 56. 
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Wir haben in nnserer ersten Schrift ausführlicher davon 
:gehandelt und im Verlaufe des gegenwärtigen Kapitels 
dieser Abhandlung wiederholt darauf hingewiesen, wie die 
analytisch- direkte Methode zugleich mit der soeben ge- 
nannten Hauptaufgabe auch diejenige der Erziehung zum 
sprachlich -formalen Denken zu erreichen strebt. 
Nachdem wir nun an einer Ploetz*schen Lektion gezeigt 
haben, wie dieses Doppelziel nicht erreicht werden kann, 
scheint es uns im Interesse der Sache geboten, an einer nach 
cler neueren Methode behandelten Lexion darzulegen, dass 
gerade durch dieselbe diese doppelten Resultate erzielt 
werden müssen. Wir wählen dazu ein Kapitel aus dem 
Pensum des dritten Jahreskursus, das Yerbum reflexivum, 
da wir bereits in unserer ersten Schrift die Behandlung des 
Anfangsunterrichts in den Hauptzügen angedeutet haben. 
Auch möchten wir bei dieser Gelegenheit auf eine aus- 
gearbeitete Lehrprobe von Dr. A. Rambeau*) über „das 
erste Lesestück" hinweisen, welche die ersten acht 
französischen Lehrstunden in der Quinta eines Gym- 
nasiums oder eines Realgymnasiums behandelt, und 
gegen welche wir nur das eine Bedenken haben^ dass vielleicht 
etwas zu viel Grammatikalisches in das erste Lesestück 
hineingetragen ist ; den Schülerinnen einer höheren Mädchen- 
schule gegenüber dürfte dieses Bedenken nicht unbegründet 
sein. Dass auf alles, was auf die Aussprache und Lektüre 
Bezug hat, ein hervorragendes Gewicht gelegt wird, finden 
wir ganz gerechtfertigt. Zwar soll in der ersten wie in der 
letzten Unterrichtsstunde alles gelernt werden, was die 
Lektion neues bietet, nur mit dem unterschiede, dass vieles 
zunächst nur vokabelmässig behandelt wird. Wir sind 
sogar der Ansicht, dass aus den ersten Unterrichtsstunden alles 
verbannt werden sollte, was sofort die Reflexion in Anspruch 
nimmt, also tor allen Dingen jedwede Grammatik. Die ersten 
Wochen dürfen nur der Aussprache (und der Lektüre (sinn- 
gemässen!) gewidmet sein. Hier haben ganz besonders 

^) Lehrproben u. Lehrgänge ans d. Praxis d. Gymnasien 
n. Realschulen, von Dr. 0. Fr icke o. H. Meier, 9. Ilffc. Halle 1886. 
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die Worte von der „weisen Beschränkung^^ und von der „Eil& 
mit Weile*' ihre volle Bedeutung. Dann aber sollte jeder 
Lektion ihr bestimmt abgegränztes Pensum zugemessen 
werden. Mit einem Schneckengange jedoch, der erst nach drei 
und einhalbjährigem Unterrichte des Passivum bringt und 
erst mit dem vierten Jahreskursus die Formenlehre ab- 
schliesst '), können wir uns noch weniger befreunden. Die 
analytisch-direkte Methode verlangt in erster Linie Geist 
und Leben; der alte Schleppgang der Uebersetzungs- 
methode passt nicht hinein. Ihr Hauptstreben ist vor allem 
darauf gerichtet, die Schüler so schnell als möglich in die 
fremde Sprache eininifuhren, damit der Unterricht auch za 
einem recht fruchtbringenden und wirklich erziehlichen 
werde. Vier, fünf und noch mehr Jahre in den Vorhöfen 
zu verweilen und nicht einzutreten in die reichen, mit allem 
Kunstsinn ausgestatteten Gemächer des stattlichen Baues 
der Litteratur, weil man glaubt, noch nicht auf jede darin 
aufbewahrte und katalogisierte Kleinigkeit gründlich vor- 
bereitet zu sein, ist so recht eigentlich das Abbild deutscher 
Gründlichkeit und Langweiligkeit, die vor lauter Vorbereitung 
nicht zum Genüsse gelangen. Unsere Schüler müssen früher 
und tiefer eingeführt werden in die Schätze der Litteratur 
und nicht, wie bisher üblich, erst in den letzten beiden Jahren 
mit einigen Schriftstellern oder Werken abgespeist werden. 

Wir setzen bei unserer Behandlungsweise natürlich voraus, 
dass der fremdsprachliche Frageapparat eingeprägt, das Ohr für 
die fremden Leute gebildet und die Schüler daran gewöhnt sind, 
in ganzen Sätzen zu antworten. Alles grammatikalisch und 
sachlich Neue wird in der Regel in der Muttersprache erklärt ; wo 
die Frage und Erklärung nicht ausreichen, wird übersetzt. 

Da es femer eu den Hauptvorzügen der analytisch- 
direkten Methode gehört, dass vieles aus dem Gebiete der 
Grammatik und Syntax schon durch die „das bewusste 
Lernen mühelos begleitende unbewusste Aneignung" zur 
Kenntnis und zum Gebrauch der Schüler gelangt ist, treten 
die durch das bestimmte Pensum zu erlernenden Er- 

') Y. Schmitz-Anerbach, Leitfaden d. fr. Sprache (S. 44.) 
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scheinungen auch nicht anvermittelt und plötzlich an das 
Fassungsvermögen der Schüler heran, werden somit auch 
die durch das bestimmte Pensum zu erlernenden Er- 
nicht „löffelweise" dargeboten, noch weniger „stromweise 
eingeflösst," wie Prof. Rauch sich ausdrückt, sondern es 
wird nur durch Ordnen und Ergänzen des Vorhandenen, 
durch genaues Erklären und planmässiges Ueben des Pensums 
klare Erkenntnis und sichere Beherrschung zu erzielen sein. 
So wird z. B. im Französischen bei den Verbum reflexivum 
der vom Deutschen abweichende Gebrauch des Hilfsverbs 
etre durchaus nichts Ueberraschendes mehr haben und die 
Einübung ohne grosse Schwierigkeit vonstatten gehen. Um 
aber das „Inbewegungsetzen des Stoffes'' über dem Formalen 
nicht zu vernachlässigen, halten wir es für zweckmässig, dass 
die grammatikalische und sachliche Erklärung mit einander 
Hand in Hand gehen, sowie dass das zu behandelnde Pensum 
nicht an einem einzelnen Falle allein, sondern an einer Beihe 
von Einzelerscheinungeo erklärt und geübt werde, weil 
gerade durch diese Abwechselung Leben und Bewegung in 
den Unterricht gebracht, das Interesse an dem Stoffe auf 
diese Weise mit dem der Form auf lebendigste und innigste 
verschmolzen und der abstrakten Regel eine dauernde, lebendige 
Stütze geboten wird. 

Manches bereits Gelernte wird repetitionsweise, manches 
vorbereitend erwähnt werden müssen; doch • hüte man sich 
vor der Kraft- und Zeitzersplitterung; die Hauptaufgabe 
darf darüber in keiner Weise vernachlässigt werden. 

Mort de Ta^ronaute Harris. 

Dejä le peuple est rassemble; la foule des spectateurs 
se presse, avide de voir Taerostat s'elever dans les airs. 
Quelque grands qae soient les dangers, deux personnes se 
sont presentees pour les affronter: c'est Harris, ancien 
oi^ier de marine, et une jeune fille, Miss Jeanne Storcks, 
qui, bien qua toute tremblante, s'assied ä cöte de son 
conducteur. Bientot les cäbles sont coupes, et les voyageurs^ 
que les spectateurs ont vus s'elever dans les airs, respirant 
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tm air plus pur, se sont imagine qa'ils montaient vers 
les cieux. L'äme toat occnpee du spectacle qni se deroale 
ä leurs regards, ils ne sont pas inqnietes da peril qui 
dejä les a menao^. Mais, quelle que soit leur securite, ils 
ne tardent pas ä s^apercevoir qu*un bruit eztraordinaire 
s'est fait entendre, et que le ballon commence ä 
descendre avec la rapidite de la fleche. ,,Nous sommes 
perdusT' s'ecrie Harris. En effet, le peu d'ouverture qu'ils 
avaient laiss^ avait fait echapper le fluide subtil qui les 
soutenait. Toutefois, quelle que fät la gravite du danger, 
tout horrible qu*etait cette Situation, Tarne heroique du 
marin n'en fut pas decouragee ; mais, malgre tous ses efforts, 
il ne put arreter le ballon, qni, empörte par son propre 
poids, seprecipitait avec une effrajante velocite. La jeune 
fiUe, ä cette vue, s'est livree au desespoir; eile s*est 
attachee aux cables et les gemissements conyulsifs qu^Harris 
Pa entendue pousser ont brise son coeur intr^pide. Arrive 
pres de la terre, le ballon tombe avec une rapidite nouvelle, 
et pendant que la nacelle s'est brisee contre les branches 
d*un arbre eleve, Tinfortune marin, les membres sanglants 
et encore palpitants, paye de sa yie son audacieuse entre- 
prise. Sa compagne, que la terreur a priväe de sentiment, 
s^est laissee tomber avec les debris de la nacelle, et sa 
chute, que ses v^tements ont rendue plus legere, la ravit 
a une mort certaine. — 

Ehe man zur Lektüre schreitet, wird die üeberschrift er- 
klärt, damit die Schüler sofort wissen, um was es sich handelt. 
Aeronaute, der Luftschiffer, vom Griechischen aer, fr.Tair, 
die Luffc und n a u t e s , , der Schiffer. Dann wird das Lesestück 
vom Lehrer laut und deutlich vorgelesen und von einem oder 
mehreren Schülern nachgelesen, wobei besonders auf gute 
Aussprache, Ausdruck und Betonung gehalten wird. Nachdem 
der erste Satz noch einmal gelesen, erfolgt die erste Frage : 

„Qu'est-ce que nous apprenons dans la premiere phrase?^^ 
Antwort: „Nous apprenons que le peuple est rassemble.^^ — 
Frage: ^iQue fait la foule des spectateurs?^^ Antwort: ,,La 
ioule des spectateurs se presse." — Frage: „Qu'est-ce que 
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<5ela signifie en alletnand?" Antwort: „Die Menge drängt 
sich." — Frage : „Pourquoi la foule se presse-t-elle?" Antwort : 
,,Elle se presse paree qn'elle est avide de voir Taerostat 
s'elever dans les airs." — Frage: „Qu'est-ee qu' avide vent 
dire en allemand ?" Antwort : „Avide veut dire „b e g i e r i g'^ 
en allemand.'' — Frage: „Sauriez-vous me dire ce que c'est 
qu'nn aerostat?" Allgemeines Schweigen. — „Aerostat 
^veut dire „Luftballon", du grec aer, l'air, die Luft; et st a tos, 
etant debout, stehend; ce qui se tient debout en l'air. — 
11 y a deux verbes dans cette phrase qui sont precedes du 
pron. pers. se, lesquels sont-ils?" Antwort: „Ce sont les 
verbes se presser et s'elever." (Die Schüler müssen 
dazu angehalten werden, die Verben stets im Infinitiv zu 
benennen.) Frage: „Comment appelle-t-on ces verbes?" 
Antwort: „On les appelle verbes reflechis ou verbes pro- 
nominaux." (Es wird vorausgesetzt, dass diese Jtermini 
t^chnici im früheren Unterrichte schon vorgekommen sind.) 
Frage: „Que veut dire röfleohi en allemand?" Schweigen 
oder: „Reflechi veut dire zurückgestrahlt oder zurück- 
geworfen." — Frage: „En connaissez-vous le substantif ?" 
Antwort: „Le substantif en est la reflexion. Sauriez-vous 
me dire un substantif pareil, beaucoup employe en alle- 
mand enparlant de la lumiere?" Antwort: „Der Reflex." — 
Frage: „Savez-vous pourquoi ces verbes sont appeles „verbes 
reflechis?" — Hier wird wohl der Lehrer erklärend ein- 
greifen müssen. On les appelle v. reflechis, „parce que Taction 
qu'ils expriment est reflechie sur le sujet lui-meme", oder: weil 
die Handlung, welche sie bezeichnen, auf den Gegenstand 
zurückfällt, gleichsam zurückgestrahlt wird ; comme p. e : je 
me lave, je m'habille etc., ce qui veut dire, je lave, et je suis 
lave en m^me temps, j'habille et je suis habille. — Frage: 
„Et pourquoi sont-ils aussi appeles „verbes pronomi- 
naux"?" Antwort (oder der Lehrer): „Parce qu'ils sont 
conjugu^s avec des pronoms personnels." — Frage: „Quels 
sont ces pronoms personnels?" Hier wird die Antwort viel- 
leicht mangelhaft ausfallen; der Lehrer ergänzt und schreibt 
zugleich die Pronomen unter einander an die Tafel. — Das 
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Präsens von se presser wird konjugiert. Eängedenk des 
Prinzips, dass die Formenlehre in den Dienst der Syntax 
gestellt werde, wird das zweite Verbum sofort in Verbindong 
mit „dans les airs"' im Präsens und ausserdem mit ,,cette aprea- 
midi'' oder einem anderen Znsatze im Imperfect konjugiert. 
Der zweite Satz wird gelesen. Traduisez en allemand: 
„quelqoe grands que soient les dangers/^ — i,Wie gross 
auch'* u. s. w. — Von vorbereitender Natur werden hier, 
je nach dem Standpunkte der Klasse, folgende Bemerkungen- 
des Lehrers, die er ein- oder zweimal mindestens wieder- 
holen lässt, am Platze sein: Quelque ist ein pronom indefini 
und regiert immer den Konjunktiv; es nimmt das Plural- 
zeichen an, wenn auf das Adjectiv, vor dem es steht, ein 
Substantiv im Plural folgt — Frage: „Qui s'est presente?^'' 
Antwort: „Deux personnes se sont presentees." — Frager 
,J^ourquoi?" Antwort: „Pour affronter les dangers." — 
Frage : „Quel temps represente le verbe se sont presentees?'*" 
Antwort: „II represente le passe indefini.^^ „Traduisez ce 
verbe en allemand !" — Antw. : „Hab en sich vorgestellt oder 
gezeigt«" Frage: „Avec quel auxiliaire le verbesepresenter 
est-il conjugue?" Antwort: „II est conjugue avec Tauziliaire 
etre." Premiere regle: Les verbes reflechis ou pro- 
nomin^aux sont conjugues avec Tauxiliaire etre." 
Diese Begel wird eingeprägt. Frage: „Le part. passe pr^- 
sentees est au feminin pluriel; pourquoi?" Die Antwort 
wird vielleicht lauten: „Parceque personnes est au feminin, 
pluriel" oder: parceque lep. p. se rapporte ä personnes" etc. 
Der Lehrer giebt die Regel. Deuxieme regle: „Le part. 
passe des verbes reflechis s^accorde avec le regime 
direct." Frage: „Quel est le regime direct?" Antwort: „Le 
reg. direct est le pronom personnel se." Das passe indefini 
wird konjugiert mit dem Zusätze : pour les affronter. Darauf das 
plus-que-parfait mitdem weiteren Zusätze: dansTaerostat;^ 
es wird auf die Veränderungen des part passe aufinerksauL 
gemacht. — Frage : „Qui etaient les deux personnes ?" Antwort:. 
„Les deux personnes etaient etc.^^ Lehrer : „Dans le nom propre 
Harris le s se prononce/^ — Frage: „Comment cette jeune 
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fille etait-elle ?" Antwort: „Elle etait toute tremblante." — 
Traduisez en allemand : „Bien que toute tremblant!*' Antwort: 
„Obgleich u. s. w." — Vorbereitende Bemerkung : „Touf* ist das 
einzige Adverb, welches sich in Geschlecht und Zahl verändert 
und zwar, wenn es vor einem Adj ectiv steht, welches mit einem 
Konsonanten beginnt und im Femininum eine besondere Form an- 
nimmt. (Zu wiederholen! Beispiele!) Frage: „Que fait la jeune 
fille?" Antwort: „Elle s'assied ä cot^ de son conducteur." 
Conjuguez cette phrase au present et au passe detini. (Auch 
das complement „de son conducteur" muss in den Plural 
verwandelt werden.) 

Der dritte Satz wird gelesen. Frage: „Quest-ce qui est 
bientot fait?" Antwort: „Bientöt les cäbles sont coupes." — 
Frage: „Qu'est-ce que ce sont que des cäbles en allemand?" 
Antwort' Kabel, Seile oder Taue." (Hier kann die 
betr. Regel über das part. pass^ wiederholt werden). „Pourquoi 
le part. passe coupes est-il au pluriel?" — Folgt die RegeL 
Frage: „Les spectateurs qu'ont-ils vu?" Antwort: „Ils ont vu 
les voyageurs s'elever dans lesairs." ~ Frage: „Que respirent les 
voyageurs?" Antwort: „Ils respirent un air plus pur." — 
Frage: „Comment traduiriez-vous cette proposition incidente 
(Zwischensatz) : „respirant un air plus pur?" Antwort: „Welche 
eine reinere Luft atmen". — Frage : „Qu'est-ce qu'ils se sont 
imagine?" Antwort: „Ils se sont imagine etc." — Frage: 
„Pourquoi le part. pass^ vus est-il au pluriel?" Antwort: 
„Parce qu'il s*accorde avec son regime äirect que qui 
precede." — Frage: „Pourquoi le part. passe imagine est- 
il invariable?" — Allgemeines Schweigen. — „Repetez la 
regle sur l'accord du part. pass^ des verbes röflechis!" — 
Die Regel wird wiederholt. — Frage: „Y a-t-il un regime 
direct?" — Grosse Unsicherheit. — Frage: „Le pron. pers. se 
est-il un regime direct?" — Andauernde Unsicherheit. — 
Frage: „Eist-ce qu'on peut dire: Ton s'imagine soi-meme, ou 
bien, faut-il dire: Ton s'imagine quelque chose ä soi-meme ?^^ 
Antwort: „H faut dire que Ton s'imagine quelque chose k 
8oi-m§me." — Frage: „Le pronom personnel se est-il done 
regime direct ou regime indirect?" Antwort: „Le pronom 
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personnel est regime indirect/^ — Frage : ,,Le partieipe pass^ 
peut-il dorne s'accorder avec lui?^^ Antwort: ,,Non, le par- 
tieipe passe ne s*accorde pas avec le regime indirect/^ 

Es wird nun das ganze Satzgefüge konjugiert: ,,Je me 
suis imagine que je montais vers les cieux etc/^ 

Der folgende Satz wird gelesen. Frage: ,,De quoi lenr 
ame etait-elle tont occnp^e?^^ Antwort: „Lenr äme etait 
etc/^ — Frage : „Qu'est-ce que cela signifie : Tarne etait toat 
occupee?^^ Antwort: „Die Seele war ganz erfüllt oder auch ge- 
fesselt/' (Bei dieser Gelegenheit wird auf den Unterschied 
von tont occupee nnd toute tremhlante hingewiesen nnd 
die frühere Bemerkung wiederholt.) Es wird kaum nötig: 
sein, nach der Bedeutung von se d er ouler, sich entrollen, zu 
fragen. Der grosseren Sicherheit wegen kann man auch das 
Sätzchen übersetzen lassen. Frage: „De quoi ne se sont-ils 
pas inqui^t^s?'^ Antwort: „Bs ne se sont pas inquietes du 
peril qui d^jä les a menaces* — Die betr. Regel über das part. 
passe« Das ganze Satzgefüge wird verneinend konjugiert. 

Der fünfte Satz wird gelesen. „Traduisez: quelle que 
soit leur securite!'' Antwort: „Welches auch etc." — Be- 
merkung: Quelle que ist pronom ind^öni und stimmt mit 
seinem Substantiv in Geschlecht und Zahl überein. Auch 
die Bemerkung, dass es stets den Konjunktiv regiert, muss 
wiederholt werden. Frage: „De quoi ne tardent-ils pas 
a s'apercevoir ?" Antwort : „Hs ne tardent pas etc." — Frage : 
„Que signifie tarderäen allemand ?" Antwort : „Tarder ä sig- 
nifie zögern en allemand." „Traduisez toute la proposition !" 
Antwort: „Sie zögerten nicht zu bemerken." — Der Lehrer 
wird hier fragen, ob das gutes Deutsch ist, worauf vielleicht 
verbessert wird: „Sie bemerkten bald", wenn nicht, wird er 
es selbst thun. Er wird auch darauf hinweisen, dass 
manche mit einem folgenden Infinitiv verbundene französische 
Verben am besten mit einem Adverb übersetzt werden, wie 
z. B.: j'aime ä manger; il venait d'arriver etc. — Auch die 
Bedeutung von il me tarde de, es verlangt mich, darf hier 
nicht übergangen werden. S^apercevoir wird in einer noch 
nicht geübten Zeitform mit einem Zusätze konjugiert. Frage : 
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„Quel temps est: s'est fait entendre?" Antwort: „S'est fait 
entendre est le passe indefini." — Frage: „Quel en est 
Tinfinitif?" Antwort: „L'infinitif en est se faire entendre." 
Frage; „Qu'est-ce qne cela veut dire?" Antwort: „Sieh 
hören oder vernehmen lassen." — Bemerkung : Das participe 
passe fait, dem ein Infinitiv folgt, wird mit diesem als ein 
Wort gedacht und bleibt daher stets unverändert; bei laisse 
dagegen ist das nicht der FalL „Gonjuguez: Hier je me 
suis fait entendre devant mon pere." Frage: „De quoi se 
sont-ils encore aper9us?" Antwort: „Ils se sont encore 
aper^us que le ballon commen^ait ä descendre etc." 

Der sechste Satz wird gelesen. Frage: „Comment Harris 
s'ecrie-t-il?" Antwort: „H s'ecrie: nous sommes perdus !" — 
Man lasse konjugieren: Je m^ecrierai que je suis perdu. 

Siebenter Satz. Frage: „Qu'est-ce qu'ils avaient laisse 
dans le ballon?" Antwort: Ils y avaient laisse un peu 
d'ouverture." — Frage: „Comment dit-on en allemand pour 
un peu d'ouverture?" Antwort: „On dit: eine kleine 
Oeffiiung." — Frage: „Qu'est-ce que ce peu d'ouverture avait 
fait echapper?" Antwort: „H avait fait echapper etc.** — 
Frage: „Pourquoi dit-on fait echapper et non pas laisse?" 
Bleibt die Antwort aus, so sagt der Lehrer: „Parce que le 
peu d'ouverture fut la cause de ce que le fluide subtil put 
s'echapper." Um sich von dem VerstSndnis zu überzeugen, 
wird er diese Bemerkung übersetzen lassen. „Welches ist der 
Unterschied in der Bedeutung von faire und laisser?" Ant- 
wort: „Faire bedeutet veranlassen, laisser zulasseur 
gestatten." 

Achter Satz. Traduisez depuis: „Toutefois- jusqu'ä 
Situation", üeber quelle que fut wird das bereits Gesagte 
wiederholt ; bei t o u t que wird besonders hervorgehoben, dasa 
es im Gegensatz zu quelque stets den Infinitiv regiert, obgleich 
sie beide im Deutschen gleichbedeutend sind. Frage : „Quel est 
l'adjectif du Substantiv gravi te?" Antwort: „L'adjectif du 
substantif gravite est grave, ernst, schwer." — Frage : 
^,Comment etait donc le dangtsr?" Antwort: „Le danger etait 
grave." — Frage: „Etla Situation?" Antwort: „La Situation 
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itait horrible." — Frage : „Qn'esfrce qu'on dit de räme beroique 
du marin ?^* Antwort: „L'äme heroiqne äu marin n*en fnt pas 
decouragee." — Frage : „Le pronom e n ä quoi se rapporte-il ?" 
Antwort: „Le pronom en se rapporte aax denx substantifs 
danger et Situation."' — Frage :„Qu'est-cequ'ilremplaee?" 
Antwort: „H remplace le regime indirect de cela." (Wenn es 
die Schüler nicht wissen, moss es ihnen gesagt werden.) — 
Frage : „Malgre tous ses efforts quene put-il pas faire ?"" Antwort : 
„II ne put arreter le ballon." — Frage: „Par quoi le ballon 
fut-il empörte?" Antwort: ,Jje ballon fat empörte par son 
propre poids/' — Frage: „Qu'est-ce qu 'empörte veut dire 
en allemand?" Antwort: „Empörte veut dire: fortgerissen." 
Frage: „Le ballon que faisait-il ?" Antwort: „H se precipitait 
avec une eflfrayante velocite." — Frage: „Qu'est-ce que c'est 
qu'une effrayante velocite enallemand?" Antwort: „Eine 
schreckliche Geschwindigkeit." — „Formez des substantifs 
du verbe reflechise precipiter!" Antwort: „La precipitation, 
le precipice." — Was die Schüler nicht finden, muss der 
Lehrer geben. Conjuguez le verbe au plus-que-parfait avec 
„une efifrante velocite." 

Neunter Satz. Frage: „La jeune fille qu'a-t-elle fait ä 
<5ette vue?" Antwort: „A cette vue la jeune fille s'est livree 
au desespoir." — Frage: „Qu'a-t-elle. fait ensuite?" Ant- 
wort: „Ensuite eile s'est attachee aux cäbles." — Frage: 
„Qu'est qu'Harris l'a entendue pousser?" Antwort: „II l'a 
entendne pousser des g^missements convulsifs." — Frage: 
„Quel effet ces gemissements convulsifs ont-ils produit?" 
Antwort: „Hs ont brise son coeur intrepide." — Frage: 
„Qu'est-ce qu'on appelle des gemissements en allemand?" 
Antwort: „On appelle des gemissements: Aechzen, Stöhnen, 
Wimmern." — Frage: „Quel en est le verbe?" Antwort: „Le 
verbe en est g e m i r." — Frage : „Qu'est-ce que c'est qu ' i n t r e 
pide?" Antwort: „Intrepide veut dire: unerschrocken." 
— „Conjuguez au conditionel: eile s'est livree au desespoire 
et au conditionel passe: eile s'est attache aux cäbles." 

Zehnter Satz. Frage : „Arrive pres de la terre, le ballon 
Komment tombe-t-il?" Antwort: „Arrive pres de la terre, 
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le ballon etc." — Frage: „La naeelle oü s'est-elle brisee?" 
Antwort: „La naeelle s'est brisee contre lea branches d'nn 
arbre eleve." — Frage: „Qu'est-ee qu'une naeelle?" Ant- 
wort: „üne naeelle est un petit bateau; en allemand: 
das öchiflflein." — Frage: „Dans qnel etat deplorable 
i'infortone marin se tronve-t-il?" Antwort: „L'infortune 
marin avait les membres sanglants et encore palpi- 
tants." — Frage: „Qn'est-ce que c'est qne palpitants?" 
Antwort: „Palpitant veut dire : zuckend." Frage: „Pourquoi 
le part.. pres. palpitants estnil au pluriel?" Antwort: 
^,Parce que le participe employe comme adjectif s'accorde 
avec son substantif." — Frage: „Qu'est-ce qu'il arriva au 
marin?" Antwort: „H paya de sa vie son audacieuse entre- 
prise." — „Traduisez: „il paye de sa vie son audacieuse 
entreprise." „Conjuguez au passe anterieur: „eile s'est brisee 
contre les branches d'un arbre eleve." 

Plfter Satz. Frage: „Sa compagne, de quoi la terreur 
Tavait-elle privee?" Antwort: „La terreur Tavait privee de 
sentiment." — „Traduisez cela en allemand!" — Frage: 
„Avec quoi s'etait-elle laissee toniber?" Antwort: „Elle 
s'etait laissee tomber avec les debris de la naeelle." — 
Frage: „Comment est-ce qu'on dit en allemand pour „les 
debris?" Antwort: „En allemand on dit: Trümmer." — 
Frage: „De quel verbe de bris est-il derive?" Antwort: „II 
est derive du verbe bris er, zerschmettern." — Frage: „Sa 
cbnte ä quoi la ravit-elle ?" Antwort: „Sa chute le ravit ä une 
mort certaine." — Frage: „Comment cela se fit-il?" Antwort: 
„Parce que ses vetements Tavaient rendue plus legere." — 
Frage: „Pourquoi rendue est-il au feminin?" Antwort: 
^,Le participe passe conjugue etc." 

Schlussbemerkungen: Es giebt zwei Arten von 
verbes refl^chis: verbes reflechis essentiels et verbes 
reflechis accidentels. Die erstereu sind es stets ihrem 
Wesen nach, essentiels von essence, das Wesen, Essenz; 
die andern sind es gewissermassen nurzufö.llig (accidentel, 
von accident der Zufall) und werden aus transitiven und intran- 
sitiven Verben gebildet, wie se contenter, se taire, se rejouir, se 
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disputer, se battre etc. Das Part, passe der ersteren ist stetem 
veränderlich, das der zweiten nur, wenn das Fron. pers. ein reg. 
direct ist. Eine bestimmte Grmppe der verbes reflechis sind 
die verbes reciproqaes (gegenseitig), weil sie eine von mehreren 
Sujets ausgeführte und gegenseitig einwirkende Handlung 
ausdrücken, wie se disputer, se battre, se saluer etc. Oefters 
wiederholen und in Sätzen conjugieren lassen! 

Die Bücher werden geschlossen, der Lehrer liest das 
ganze Stück noch einmal mit lebendigem Ausdruck vor. Es 
beginnt die eigentliche Konversation. Bei geschlossenen 
Büchern werden von dem Lehrer die Fragen in derselben 
Weise wiederholt, welche die Schüler aus dem Gedächtnisse 
zu beantworten suchen. Die grammatikalischen Fragen werden 
auf das eigentliche Pensum beschränkt: das verbum re- 
flexivum. Die gelernten Regeln werden bis zur Geläufig- 
keit (in der Fremdsprache) wiederholt. Darauf folgt die 
mündliche Reproduktion. Def Lehrer hilft und unter- 
stützt, tadelt und spöttelt nicht, sondern ermutigt, greift selbst 
erzählend ein, vergisst oder verstellt zuweilen absichtlich, um 
die Schüler zum Korrigieren anzuregen, begnügt sich zunächst 
mit wenigem, sucht alle mit heranzuziehen und verweilt nicht 
zu lange bei den Schwachen, bis die Geschichte beim zweiten 
oder dritteh Male zur ziemlich geläufigen Darstellung gelangt.. 
Man könnte uns vielleicht den Vorwurf machen, dass 
wir zu viel in einer Stunde verlangt hätten. Zunächst lässt 
sich darauf erwiedern, dass durchaus kein Zwang vorliegt,, 
das ganze Pensum in einer Stunde abzuhandeln, femer, dass wir 
in die Erklärung manches aufgenommen haben, was vielleicht 
schon in früheren Stunden zur Behandlung und Einübung ge* 
kommen ist, das wir aber für unsere Zwecke nicht gut bei- 
seite lassen konnten. Auch lässt sich bei einem einigermassen 
lebendigen Unterrichte ein ganz erkleckliches Pensum in 
einer Stunde erledigen, vorausgesetzt^ dass der Lehrer — vor- 
bereitet ist. Ob hie und da zur Vermittelung des Verständ- 
nisses mehr erklärt werden dürfte, wird ganz von dem Stand- 
punkte der Klasse und dem individuellen Ermessen des Lehrers- 
abhängen. Auch wird er vielfach bei der Bildung korrekter 
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Antworten helfend einzugreifen haben. Wir haben hier 
nur den Gang und die Art des Unterrichts veranschaulichen 
wollen. 

Die Aufgabe ist eine doppelte, eine mündliche 
und eine schriftliche; die erstere besteht in wiederholtem 
lauten und sinngemässen Durchlesen des Lesestücks, die 
zweite in der Bildung schriftlicher Beispielssätze nach Vor- 
schrift der in der Stunde mündlich geübten. Der Lehrer 
schreibt eine Zahl, ungefähr zehn Verben an die Tafel und 
lässt sie sorgfältig abschreiben, um damit, je nach der Fähig- 
keit der Schüler, fünf bis zehn Sätze bilden zu lassen. Die- 
selben müssen womöglich alle Personen und Zeiten berück- 
sichtigen, dürfen nicht zu knapp, aber auch nicht zu weit- 
schweifig sein. Der Stoff wird dem Pensum oder früheren 
Pensen entnommen; völlig frei gebildete Sätze sind zu er- 
mutigen. Sie werden stets den Vorzug vor dem Sammelsurium 
von Sätzen in unseren bisherigen Lehrbüchern haben, däss sie 
dem geistigen Gesichtskreise der Schüler angehören, sei es 
dem Selbsterlebten und Empfundenen oder irgend einem 
anderen, in der Schule behandelten Lehrgegenstande, z. B. 
dem Deutschen oder der Geschichte, welche gerade den jungen 
Geist lebhaft beschäftigen. 

Li der nächsten Stunde werden die selbstgefertigten 
Sätze von einzelnen Schülern, während die übrigen ihre 
Hefte geschlossen halten, vorgelesen und gemeinsam korrigiert. 
Die betreffenden Regeln werden wiederholt. Dann wird das 
Lesestück, falls es in der letzten Stunde nicht beendet werden 
konnte, zum Abschluss gebracht, das Ganze wiederholt ge- 
lesen, zuweilen auch von einem oder mehrerern Schülern ab- 
gefragt und bei geschlossenen Büchern wieder nacherzählt. 
So ist dasselbe hinreichend vorbereitet und geübt, um als 
Grundlage zu schriftlichen Uebungen, Diktat, Repro- 
duktion oder auch Retroversion (Extemporale!) ver- 
wendet zu werden. Auch die schriftliche Verarbeitung des- 
selben zu Fragen und Antworten nach vorhergegangener 

mündlicher Anleitung ist eine gute Uebung, die dem logischen 

9 
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Denken und der Konversation sehr zustatten kommen» Ebenso 
wenig darf die mündliche und schriftliche Wort- und Satz- 
analyse vernachlässigt werden. Die Diktate werden zweck- 
mässiger früheren Lektionen entnommen. In gewissen Zeit- 
räumen müssen die frei gebildeten Sätze samt den Dik- 
taten, Reproduktionen und Retroversionen, welche 
abwechselnd zur Uebung in ein besonderes Uebungsheft, 
das Diarium, eingetragen werden, vom Lehrer durchgesehen 
und mit Censuren versehen werden. Die feststehende 
schriftliche Wochenarbeit wird selbstverständlich stets sofort 
korrigiert und pünktlich zurückgegeben. Das Tagebuch 
(Diarium) kann, in zwei Teile gesondert, für beide Fremd- 
sprachen zugleich dienen. Auf gute Schrift und saubere 
Haltung muss auch hier streng gehalten werden. Die 
Arbeit wird freilich für den Lehrer etwas grösser sein, ebenso 
aber auch der Lohn. 

Resultate: Die Schüler haben, mit ganz geringen 
Unterbrechungen, während des ganzen Unterrichts nur wirk- 
liches, gutes Französisch gehört und gelesen, das ihr Inter- 
esse, sowohl nach Inhalt als Form, in hohem Grade in 
Anspruch genommen hat. Ihr sprachliches Wissen ist um 
ein ganz bestimmtes Mass erweitert. Altes wiederholt. Zu- 
künftiges vorbereitet worden. Dabei hat die Reflexion oder 
das sprachliche Denken auch nicht einen Moment gefeiert; 
nichts ist auf rein instinktivem, mechanischem Wege ange- 
eignet, die sprachlichen Regeln sind durch einen streng 
logischen Denkprozess auf Grund der Anschauung an der 
echten, lebendigen Sprache gewonnen worden und müssen 
deshalb um so sicherer im Gedächtnisse haften, als sie, gleich- 
sam mit dem Inhalte verkörpert, eine lebendige Gestalt in 
ihm gewonnen haben. Die Beherrschung der Sprache im 
Dialog sowie in der zusammenhängenden mündlichen und 
schriftlichen Darstellung ist weiter geführt und mit ihr die 
Lust und Liebe zu einer Arbeit erhöht worden, die bisher 
noch immer als der Schrecken fast aller Schüler gegolten 
hat. Und mit dieser Freude am Lernen ist nicht nur das 
Vertrauen auf die eigene Kraft, sondern naturgemäss auch 
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<las Verlangen nach ähnlicher geistiger Beschäftigung ge- 
wachsen, und zwar nicht allein in Folge der angewandten 
lebensvollen Methode, sondern auch des dabei verwandten 
Lernstoffes. (Vgl. hierzu, was wir auf S. 30 darüber gesagt 
haben). Und wer etwa noch im Zweifel sein könnte, auf 
welche Weise das Interesse des Schülers mehr geweckt wird, 
durch das Besprechen und Uebersetzen einer Plötz'schen 
Lektion oder die Behandlung eines Lesestückes in der von 
uns dargelegten Weise, nun — der mache einfach die Probe 
darauf. Dass aber eine fremde Sprache nicht an einer anderen, 
also nicht durch üebersetzungen, sondern nur an der Sprache 
selbst erlernt werden kann, bedarf kaum noch des psycho- 
logischen Beweises ; die Erfahrung hat es durch zahllose Bei- 
spiele bestätigt, während der umgekehrte Weg von der 
Sprachlehre zur Sprachübung trotz der grössten Anstrengungen 
noch niemals zu befriedigenden Resultaten geführt hat. Diese 
Thatsache ist uns auch in der letzten Zeit wiederholt von eifrigen 
und aufrichtigen Fachgenossen bestätigt worden. Femer be- 
stätigen die zahlreich erscheinenden Abhandlungen, Broschüren 
und Lehrbücher die sich immer mehr Bahn brechende Ueber- 
zeugung, dass das zusammenhängende Lesestück den Aus- 
gangs- und Mittelpunkt des Sprachunterrichts bilden muss. 
Es ist daher sehr zu bedauern, dass man trotz dieser besseren 
Erkenntnis immer wieder auf Schritt und Tritt in den alten, 
gewohnheitsmässigen Lrrtum der Sprachübersetzung zurück- 
föUt und dadurch nicht nur den stetigen Gang der Sprach- 
«rlernung unterbricht, sondern auch das Interesse am Lernen 
zerstört, um so mehr, als durch natur- und sachgemässe 
Uebungen in der Fremdsprache das sprachliche Denken, also 
auch die sprachlich-formale Bildung, in viel lebensvollerer 
und daher wirksamerer Weise gepflegt werden kann, als 
durch die bisher übliche Methode. Und wenn sich auch der 
Lehrer frei bewegen und die verschiedensten Hilfsmittel zur 
Belebung und Fruchtbarmachung seines Unterrichts ver- 
wenden darf, so soll doch die Methode in sich abge- 
schlossen, einig und konsequent sein und ihr Ziel 
stetig im Auge behalten; diese Eigenschaften vereinigt 
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allein die analytisch-direkte Methode.^) Freilich er- 
fordert sie eine konsequente Durchführung von Anfang an. 
Die Fremdsprache als sogen. Unterrichtssprache (in der Regel 
nur gelegentlich bei der Abfragung des Lesestücks) erst in 
den beiden Oberklassen einzuführen, ist verfehlt und kann 
höchstens noch für das Jahresprogramm von Bedeutung sein. 
Wem es begegnet, dass sich die Schüler beim Eintritt in 
eine Oberklasse bei der ersten in der Fremdsprache gestellten 
Frage verwundert lächelnd oder fragend ansehen, der soll 
nur sofort seine Ansprüche und Hoffnungen auf das aller- 
bescheidenste Mass herabschrauben, denn da ist die wichtigste 
Zeit mit Nebendingen, Regel- und Uebersetzungswerk, ver- 
trödelt worden. Gehör- und Sprachorgane mitsamt der 
Sprechfahigkeit müssen frühzeitig geübt werden; ist diese 
Zeit versäumt worden, dann ist es schwer nachzuholen; in 
der Regel gelingt es nicht mehr. Es ist darum hohe Zeit^ 
dass endlich dieses Gaukelspiel des Hin- und Herübersetzens 
seines verwirrenden und täuschenden Schimmers entkleidet 
und die Methode der Sprachenerlemuug wieder in die natür- 
lichen nnd vernunftgemässen Bahnen geleitet werde, auf 
denen sie noch bis in den Anfang der vierziger Jahre dieses 
Jahrhunderts ihr Ziel sicher erreicht hat, das heute so voll- 
ständig verschoben, ja im eigentlichsten Sinne so völlig aus 
dem Gesichtskreis verschwunden ist, dass man ein neues, 
ein fingiertes, die sogen. formaleBildunng, als dürftigen 
Ersatz dafür geboten hat. 

Freilich sind wir uns auch wohl bewusst, dass gar mancher 
ohne den stützenden Erückstab der Uebersetzung rat- nnd 



^) Unter allen bis jetzt erschienenen Lehrbüchern kennen wir 
keines, welches die von uns dargelegten Prinzipien der analytisch- 
direkten Methode in dem Masse verwirklichte, wie die „Exercices 
et Lectnres; conrs SUmentaire de Langne fran^aise ä Tnsage des 
^coles allemandes par H.Rufer; en trois parties.'^ (I. Avoir et §tre; 
n. Yerbes r^guliers; in. Yerbes irr^guliers, nebst den wichtigsten 
Regeln der Syntax. Inhalt : Beschreibungen, Erzählungen, Briefe, Billete^ 
Depeschen, Lieder (sogar eins mit Noten). Druck vorzüglich und in 
den verschiedensten Typen. Schulbuchhdlg. Antenen, Bern. Preis 
85 c, 1 fr. u. 1 fr. 40). 
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hilflos vor seiner Klasse stehen würde. Warum aber des- 
halb die Methode anklagen und nicht lieber die Mängel da 
suchen, wo sie eigentlich zu suchen sind? Dass aber die 
sprachlich-formale, oder wie Hornemann sich aus- 
drückt, die „logisch- formale Bildung*' durch solche Unter- 
richtsweise nicht nur nicht verliert, sondern vielmehr ge- 
winnen muss, brauchen wir wohl kaum noch besonders hervor- 
zuheben. Kann es doch für denEinsichtsvoUen kaum noch ein 
Oegenstand der Frage sein, dass durch die subjektive Be- 
thätigung des Schülers bei der Auffindung und Entwickelung 
der sprachlichen Form oder Regel im engsten Anschluss an 
die lebendige Sprache nicht nur die sprachliche Denkkraft 
selbst mehr geschärft wird, sondern dass auch die gewonnenen 
Resultate naturgemäss tiefer und dauernder in der Erinnerung 
wurzeln und somit die sprachlich- oder logisch- 
formaleBildung weit mehr begründen und fördern müssen 
als diejenige Lehrweise, bei welcher sich der Schüler gleichsam 
in einem Zustande der Passivität befindet und alles auf Treu 
und Glauben und daher ohne jedwedes subjektive Interesse 
hinnimmt oder über sich ergehen lässt! Hier wird das aller- 
nächste Resultat Uebersättigung und Widerwille gegen eine 
Kost sein müssen, die ihm nicht behagt. Die Erfahrungen 
haben es genugsam bestätigt. 

Ist es nun angesichts dieser Thatsachen zu rechtfertigen, 
dass man mit allen Mitteln gegen eine Methode ankämpft, 
die es sich zur doppelten Aufgabe macht, neben der Ver- 
mittelung wertvoller Kenntnisse auch die Geisteskraft in einer 
Weise zu pflegen, wie es mit Ausnahme der Mathematik, 
kaum besser durch irgend eine andere Disziplin geschehen 
kann, dass man sie als eine „einseitig realistische 
Lehrweise"^) bezeichnet, ihr „modernen Realismus"*) 
zum Vorwurf macht, ja die Vertreter derselben einer 
„naturalistisch-utilistischen Sinnesart"^) und die 
Methode selbst als „einen Au sf Ins s des heute mächtig 

*) Hornemann TL, 14. 

«) Ebend, S. 20. 

«; Rauch, Ztschr. f. Weibl. Bildg. XIV, 533. 
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gewordenen Realismus oder Naturalismus 
anklagt? 

Es musste auf die Vertreter der so unbillig behandelten 
Methode höchst entmutigend wirken, besonders diese letzteren, 
ohne tiefere Begründung hingeworfenen Verdammungsurteüe 
von einem Manne aussprechen zu hören, von dem man auf 
Grund des grossen Vertrauens, das ihm als Gegner der 
reformatorischen Bewegung durch die Uebertragung des Re- 
ferats in der Berliner Versammlung entgegen gebracht worden 
war, wenigstens ein ruhig abwägendes, objektives Urteil 
erwartet hätte und noch dazu an einer Stätte, von der 
aus jedes Wort gleichsam als Heilsbotschaft oder er- 
lösende That in alle Lande hinausgetragen werden musste. 
Wir können es unsererseits im Interesse der so notwendigen 
ünterrichtsreform nur beklagen, dass diese wichtige Aufgabe 
einem den neuen Bewegungen offenbar fern stehenden Schul- 
manne, dessen sonstige Verdienste wir in keiner Weise zu 
schmälern gesonnen sind, übertragen worden war. Für die 
Reform des Sprachunterrichts dürfte dadurch so gut wie 
nichts gewonnen worden sein; wir fürchten sogar, dass der- 
selben ein nicht unerheblicher Schaden zugefügt worden ist. 
Denn „alle Gegner einer geistreichen Sache schlagen nur in 
die Kohlen, diese springen umher und zünden da, wo sie 
sonst nichts gewirkt hätten." (Goethe). 

Man möchte sich wirklich geneigt fühlen zu fragen, wo 
denn in der bisher üblichen Weise, die fremden Sprachen 
zu traktieren, das Ideale besteht, das man der Vernunft- und 
naturgemässen analytisch-direkten Lehrmethode schlechtweg 
abspricht, wenn wir eine solche Voraussetzung überhaupt 
nicht für gar zu absurd hielten. Wir überlassen es den 
begeisterten Verteidigern der P 1 ö t z ' sehen Lehrbücher^ 
mit schwungvollen Dithyramben die Welt über „die Ideale 
der grammatistischen Uebersetzungsmethode" aufzuklären. 
Bis dahin und höchst wahrscheinlich auch noch nachher 
werden sie für uns nichts als schöne Worte und ein 
frommer Glaube bleiben. 
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Kehren wir noch einmal zu unserer Aufgabe zurück. — 
Das Lehrbuch bringt ausser dem Lesestück nur die in dem* 
selben zur Behandlung kommenden Regeln und, wo es sich 
noch um die Einübung grammatischer Formen handelt, auch 
diese in geordneter Darstellung; alles üebrige, gram- 
matikalisches Wissen sowie das nötige Lehrgeschick, muss 
der Lehrer besitzen. Die sogenannten Questionnaires sollten 
einem selbständigen Lehrer nicht mehr zugemutet werden, 
auch sollte dieser wohl imstande sein, die zur gelegentlichen 
Uebersetzung erforderlichen deutschen Sätze nach Bedürfais 
selbst zu machen. Ist eine Konjugation erledigt, so wird 
das ganze Konjugationsschema gegeben. Was das Einüben 
grammatikalischer Formen anbetriflft, ob durch Vorsprechen 
des Deutschen odeif Abfragen mit Hülfe grammatischer 
Termini, so sind wir ganz entschieden für das letztere; 
denn abgesehen davon, dass das erstere zum beständigen, 
unnötigen üebersetzen zwingt, ist es ganz unzweifelhaft, 
dass das letztere uaf die Entwickelung des gram- 
matischen Bewusstseins sehr förderlich wirkt (Perthes III, 25 
Anmerkg.). Auch die interrogativen und negativen Formen 
sind nicht zu vernachlässigen; dem mechanischen Herleiern 
ist durch Abwechseln oder umbilden der Personen, Zeiten 
und Redeweisen vorzubeugen. 

Wenn wir die auf induktivem Wege zu gewinnende 
Elementargrammatik auf die drei ersten ünterrichtsjahre 
beschränkt wissen möchten, so ist damit durchaus nicht 
gesagt, dass von da an aller grammatische Unterricht auf- 
hören solle, wie Hornemann anzunehmen scheint (II, 14); 
dann wäre ihm allerdings „der Stempel des Elementaren" 
aufgedrückt, was man nach unseren bisherigen Aus- 
führungen von unserer Unterrichtsmethode wohl kaum 
noch behaupten wird. Was die oberen Klassen angeht, 
so stimmen wir hier der Hornemann'schen Ansicht 
bei, dass dort immer mehr das deduktive Verfahren Platz 
greifen sollte, wenn auch die Induktion nach wie vor die 
sicherste Grundlage in der Erwerbung sprachlicher An- 
schauungen und Begriffe bleiben wird. Denn durch die 
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Kraft der unbewussten Aneignung , durch die mancherlei 
grammatischen und syntaktischen Belehrungen und durch die 
jahrelange Lektüre und Konversation sind schon eine Fülle 
von Anschauungen vermittelt, „welche in der Seele schlummern 
und nur durch das Wort der Grammatik geweckt zu werden 
brauchen, um es mit lebendigem Inhalt zu erfüllen." (11, 27). 
Mit Hornemanns Behandlung des unregelmässigen Verbums 
(11, 35 ff) können wir uns nicht befreunden ; sie stellt unserer 
Ansicht nach zu grosse Forderungen an die Reflexion und 
verfällt nachgerade wieder in den alten Fehler der systemati- 
sierenden Theorie, gegen welche die analytische Methode 
mit allen Mitteln ankämpfen sollte. ,,Es spukt hierbei wieder 
sehr die formale Bildung und treibt ihr Wesen." (Kühn). 
Bei der Behandlung der unregelmässigen Verben beschränke 
man sich, wie es Ohlert vorschlägt (S. 66) „auf die 
Wirksamkeit zweier grosser Lautgesetze, von welchen das 
eine die Veränderung des Stammvokals, das andere die Ver- 
änderung des auslautenden Stammkonsonanten betrifft (dazu 
treten einzelne Lautgesetze über die Konsonanten- und 
Vokalvermittelung.)" Wenn später auch das Lesebuch noch 
die Quelle sprachlicher Erkenntnis bleiben wird, so ist es doch 
nicht mehr nötig, die Lesestücke mit Rücksicht auf ein 
grammatisches Kapitel auszuwählen, da auch schon die 
sprachliche Anschauung und das Sprachgefühl so weit ge- 
kräftigt sind, dass eine mehr systematische Behandlung der 
Regel oder des sprachlichen Prinzips an die Stelle des rein 
induktiven Verfahrens treten kann. Und hier wird ein 
systematischer Leitfaden als Führer und Ratgeber zum Nach- 
schlagen, Einüben und Wiederholen sehr am Platze sein, wie 
wir ihn bereits in unserer ersten Schrift gefordert haben (S.IOO). 
Mittlerweile ist ein für diese Zwecke geeignetes Büchlein 
erschienen: Dr. J. B. Peters, Französische Schul- 
grammatik in tabellarischer Darstellung, Leipzig 1886, 
lieber die Bedeutung und Einrichtung des fremdsprachlichen 
Lesebuchs haben wir uns bereits in unserer ersten Schrift 
ausgesprochen (S. 84 — 89).' Wir möchten an dieser Stelle 
noch einmal betonen, dass dasselbe nicht, wie das deutsche 
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Lesebuch, zur Dienstmagd anderer Unterrichtsfächer gemacht 
werden darf, sondern dass es die fremdsprachlichen Interessen 
allein zu vertreten hat. Wir verstehen darunter die Ein- 
führung in die moderne Umgangs- und Schriftsprache, sowie 
in das Geist-, Gemüts- und Kulturleben des fremden Volkes unter 
besonderer Berücksichtigung seiner Geschichte und der Ein- 
flüsse, „welche dasselbe auf unsere heimatliche Art und 
unser vaterländisches Leben ausgeübt hat. Grundlage dieses 
Unterrichts muss die Kunde von der Heimat des fremden 
Volkes sein."^) Es würde weder auf den deutschen noch 
auf den geschichtlichen Unterricht ein günstiges Licht 
werfen, wenn er genötigt wäre, an dem fremdsprachlichen 
Lehrbuche eine Stütze zu suchen, soweit es nicht durch das 
soeben Gesagte begründet ist. „Das deutsche Lehrbuch mag 
universellen Inhalts sein, das englische, das französische 
sei speziell."*) 

Die Bekanntmachung mit der Sprache und den Litteratur- 
erzeugnissen der klassischen Zeit gehört in die dem Litteratur- 
unterricht gewidmeten Stunden, die ohne Bedenken in dieser 
Form auch auf die der Lektüre zugemessene Zeit ausgedehnt 
werden können. Dass die moderne Sprache den Ausgangs- 
punkt unserer Studien bilden muss, diese Anschauung kommt 
jetzt überall, trotz mancher gegenteiliger Ausfälle (z. B. von 
Rauch) zum Durchbruch. So sagt Dr. v. Sallwürck, 
^em man gewiss ein geklärtes Urteil nicht absprechen wird: 
,,Ich bin zu dem Ergebnis gelangt, dass die Sprache unserer 
Tage als letzter fester Punkt in der jeder willkürlichen 
Regelung immer wieder entwachsenden Entwickelung der- 
selben den eigentlichen Grundtext der Schulgrammatik bilden 
müsse." ^) Selbstverständlich gilt das auch für das Lesebuch. 

Wenden wir uns zuiii Schlüsse dieses Kapitels noch kurz 
den schriftlichen Uebungen zu. Wir hatten in unserer ersten 



*) Dr. E. V. S allwürck , Deutsche Blätter für erzieh, ünterr. 1875, 
Nr. 6. Seite 86. 

*) A. Callin, Vorrede zu seinem Engl. Lehrbuche für höhere 
Lehranstalten. Hannover 1886. (Ein ganz vorzügliches Buch.) 

») Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt. VII«; S. 259. 
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Schrift gefordert, dass „das Schreiben in den fremden Sprachen 
während der ersten Zeit ganz zu vermeiden sei". (S. 71). 
Dabei haben wir allerdings nur die erste zu erlernende 
Fremdsprache im Auge gehabt und zwar zanächst aus dem 
einfachen, pädagogisch aber sehr wichtigen Grunde, dass 
die Schüler überhaupt die Lateinschrift erst erlernen müssen, 
sie daher noch nicht als Lernmittel benutzen können; 
denn vor allem müssen die Lern werkzeuge zum völligen 
Erwerb gebracht werden, ehe man sich ihrer bedienen kann, 
die Resultate müssten denn nach beiden Seiten hin ver- 
fehlte sein: Schrift und orthographisches Wortbild natar- 
gemäss verunstaltet werden. Und ist es etwa anders? Man 
sehe sich doch die ersten Schreibversuche an, beobachte selbst 
die krampfhaften und zeitraubenden Anstrengungen der 
jugendlichen Schüler, welche, kaum einigermassen mit der 
deutschen Schrift vertraut, die eben gewonnenen Schriftzüge 
schon wieder in andere Formen und Windungen umgestalten 
und sich bei diesem schwierigen Prozesse auch gar noch das 
orthographische Bild eines fremden Wortes einprägen sollen ! 
Alles Angeschaute aber soll für das Kind nach jeder Richtung 
hin der Typus des Vollendeten sein! Nun vergleiche man 
damit sein Produkt! Wie viel kostbare Kraft und Zeit ist 
ausserdem nicht bei diesen verfehlten Anstrengungen ver- 
loren gegangen, welche zu weit zweckmässigeren üebungen 
hätten verwendet werden können! Ist es übrigens denkbar,, 
dass ein Kind, welches noch die grössten Schwierigkeiten 
hat, die einzelnen fremden Buchstaben schriftlich aneinander 
zu reihen, noch Sinn und Zeit übrig habe, an etwas 
anderes dabei zu denken? Wie oft, wenn das Wort nur von 
einiger Länge ist, wird es nicht den Anfang desselben, die 
Aufeinanderfolge der Buchstaben, und erst recht die Bedeutung 
schon vergessen haben, ehe es am Ende desselben angelangt 
ist! Diese dreifache Operation: Schreiben, Buchstabieren und 
Einprägen der Wortbedeutung, geht noch viel zu weit über die 
Fähigkeiten des Kindes hinaus, als dass man sich irgend 
welchen Erfolg davon versprechen könnte; im Gegenteil 
werden sie alle drei als geschädigt daraus hervorgehen müssen» 
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Wir finden in dieser Ueberstürzung und üeberladung 
auch die Hauptquelle der entsetzlichen Schrift, welche in 
unseren deutschen Schulen um sich gegriffen hat. Es ist 
ferner als eine Täuschung anzusehen, dass durch dergleichen 
Manipulationen die fremde Orthographie befestigt werde. Die 
Forderung „das geschriebene Wort gleichzeitig mit 
dem lautrichtig gesprochenen zu lehren" (Rauch) ist daher 
durchaus unpädagogisch, weil unpsychologisch.. 
Nicht einmal in der Muttersprache würde ein solches Ver- 
mengen verschiedener Operationen ungestraft bleiben, obgleich 
hier zwei schwerwiegende Faktoren in Wegfall kommen: 
die fremde Schrift und das fremde Wort. ^) Was vor 
allen Dingen an Stelle dieser verfehlten Versuche geübt 
werden müsste, ist die Anschauung. „Erfahrungsmässig 
ist es, dass wir das am besten merken, was wir oft und 
genau angeschaut haben. Daraus folgt, dass sich vom 
orthographischen Unterricht erst dann etwas Ordentliches 
erwarten lässt, wenn er Anschauungsunterricht ist. 
Darum lässt sich auch die Orthographie lediglich und 
allein dadurch ermöglichen, dass man dem Schüler wieder- 
holt Gelegenheit giebt , sich die Physiognomie der Wörter 
oft und genau, fest und unverlierbar einzuprägen 
und sodann das Festeingeprägte genau und treu zu repro- 
duzieren. Die Orthographie hat demgemäss ihre stärksten 
Stützen im Hören und Sehen."*) Die unumstössliche 
Wahrheit dieser Worte gilt auch vom fremdsprachlichen 
Unterrichte. Ohr und Auge sind die einzigen Vermittler 
der Orthographie. Die Schrift kann nur als Bestätigerin 
gelten. Was Auge und Ohr hierbei verbrochen, kann die 
Hand nimmermehr gut machen ; es kann höchstens dem Irr- 
tume Dauer verleihen. Einüben der Orthographie durch 



*) In Frankreich wird während des ersten Schuljahres beim 
deutschen Unterrichte von Lehrer und Schülern die französische 
Schrift noch angewandt. (Programmes de Tenseignement secondaire 
special, p. 33.) Aehnliches liesse sich freilich bei uns dem Französischen 
oder Englischen gegenüber nicht gut durchführen. 

•) Kehr, Die Praxis der Volksschule, S. 142. 
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Schreiben ist demnach eine pädagogische Sünde; zum 
Fixieren des Richtigen allein ist es an seiner Stelle. 
Wir begegnen hier derselben Verkehrtheit, die das 
Wesen der grammatisch-synthetischen Methode überhaupt 
charakterisiert: der Schüler soll produzieren, ehe er noch die 
beiden ersten Stufen der psychologischen Leiter erklommen hat: 
die Anschauung und die Reproduktion. Die Repro- 
duktion kann aber ebenso wenig hier wie da in einer schrift- 
lichen Wiedergabe bestehen, da das Wort zunächst ein 
gesprochenes ist, in zweiter Linie erst ein geschriebenes. 
Buchstabieren und Syllabieren sind die Aequivalente, 
zumal das letztere, welches auch als eine ganz vorzügliche 
XJebung zum lautreinen Lesen und orthographisch- 
richtigen Schreiben nicht dringlich genug empfohlen 
werden kann. 

Die Anschauung wird durch vieles Lesen und durch An- 
schreiben an die Tafel — vonseiten des Lehrers — gewonnen; 
Li letzterem soll der Lehrer nie zu karg sein. ' Wie man die 
Bildung eines Volkes an seinem Seifeverbrauch erkennen will, 
mochten wir die Tüchtigkeit des Lehrers beinahe nach seinem 
Verbrajiche von Kreide beurteilen. Was der Lehrer schreibt, 
soll mustergültig sein, das Geschreibsel des Kindes kann es 
nicht sein. Das Wortbild entsteht als ein ununterbrochenes 
Ganze vor seinen Augen und gewinnt so Gestalt und Leben in 
ihm. Die Schüler schreiben mit dem Finger in der Luft nach. 
Es ist der üebergang zur Reproduktion* Das Buchstabieren und 
Syllabieren, laut und im Kopfe, einzeln und im Chor, löst 
es ab; reifliche Lektüre befestigt das Gewonnene. So prägen 
sich die Wortbilder unverfälscht, unbehindert, rein und leicht 
dem Gedächtnisse ein. Ist das Kind der Schrift erst mächtig 
geworden, so kann auch diese nach und nach zu Hülfe ge- 
nommen werden. Den Zeitpunkt muss der Lehrer selbst be- 
urteilen; lieber etwas später als zu früh. Es geht eine 
ungeheuere, kostbare Zeit durch verfrühte und verfehlte, 
doppelt und dreifach schädliche Schreib versuche verloren. 

Was noch schliesslich die Frage der Superiorität zwischen 
4er gesprochenen und geschriebenen Sprache anbetrifft, welche 



141 

von Münch in seiner Besprechung unserer Schrift^) und 
nach ihm von Hornemann zu Gunsten der letzteren be- 
ansprucht wird, so pflichten wir ihnen gern insofern bei, 
als es sich um die Sprache als wesentlichen Faktor in der 
Ausbildung des Geistes handelt. „Ist doch", wie Jean Paul 
sagt, „das Schreiben ein noch besserer Lichtsammler und 
Bildner der Gedanken, als Reden!" — Immerhin ist und 
bleibt jedoch die gesprochene die Quelle aller Sprache und 
wird zu allen Zeiten ihre zwingende Herrschaft auf die ge- 
schriebene geltend machen, so sehr sich diese auch dagegen 
sträubt: ihre Herrschaft ist die des lebendigen Geistes über 
die erstarrende Form. Niemals* aber wird sich ein umgekehrter 
Prozess in solcher Weise geltend machen können. Ganz zu 
Gunsten der gesprochenen oder besser hörbaren 
Sprache aber gestaltet sich die Frage beim fremdsprachlichen 
Unterrichte, zumal beim Elementarunterrichte, wo die Sprache 
als eigentlicher Wissensgegenstand und nicht als Lern- 
werkzeug zu betrachten und zu behandeln ist. Hier ist 
sie nicht allein die Quelle aller Sprache, sondern die Grund- 
lage jeglichen Unterrichts; die Schreibübungen kommen nur 
unterstützend hinzu. 

Und nicht am wenigsten leidet der jugendliche Körper, 
die Gesundheit dabei. Und welche geistigen Torturen werden 
nicht dem armen Einde zugemutet, wenn es das kaum ge- 
lernte Pensum schon wieder zu neuen Sätzen schriftlich 
umgestalten oder vielmehr verunstalten soll, wenn es vielleicht 
gar gezwungen wird, die von der Klasse im allgemeinen 
besprochenen Fehler zu Hause selbst zu korrigieren, wo ihm 
die Sprache selbst noch völlig fremd, die Regeln der Grammatik 
noch ein Buch mit sieben Siegeln sind, und wo es in der 
fremden Schrift kaum die ersten Versuche gemacht hat? 
Was müssten das wohl für Kinder sein, die das alles auf 
einmal zustande brächten! Kann man da von einer „natur- 
gemässen Methode", nein, kann man da überhaupt noch von 
Methode reden, wo alles das Gepräge kopfloser Ueber 



>) Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt., VÜI*, S. 64. 
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stürzung an sich trägt? Jede schriftliche Arbeit, und sei sie 
nach dem Dafürhalten des Lehrers auch noch so gut vorbe- 
reitet, muss entschieden als verfehlt oder verfrüht be- 
zeichnet werden, bei welcher die ungenügenden Censnren 
die Zahl der genügenden überwiegen , ja überhaupt nur einen 
nennenswerten Prozentsatz bilden. Da suche man den Fehler 
doch nicht bei den Schülern, sondern in der Methode, oder besser 
— in sich selbst: denn derLehrer ist die Seele der 
Methode. Bei einer solchen verkehrten Handhabung kann 
die als sogen, analytische Methode angesehene Unterrichts- 
weise nur Unheil stiften; da bleibe man doch lieber beim 
Alten; denn solche heillose Rat- und Hülflosigkeit nach 
beiden Seiten hin, bei Lehrern und Schülern, kann diese 
wenigstens nicht anrichten. Wie mancher Seufzer mag bei 
diesen schriftlichen Exerzitien und Korrekturen schon gestiegen, 
wie manche Thräne geflossen sein, des Kummers der armen 
Eltern gar nicht zu gedenken, die solchem Elend ohnmächtig 
zusehen müssen! Wahrlich durch solche Folterqualen muss 
dem Kiude die angeborene Lerofreude in gründliche Unlust 
und Widerwillen verkehret werden! 

V. 

„Die Phonetik in der Schule?" 

Unter diesem Titel ist vor kurzem eine kleine Broschüre^) 
erschienen, welche diese Frage in recht sachgemässer und 
]ovial angehauchter Weise behandelt und mit welcher wir 
uns im allgemeinen einverstanden erklären. Genauer 
präzisiert bewegte sich bisher der Streit vornehmlich um die 
Frage: „Ist die Lautlehre in der Schule systematisch zu 
betreiben oder nicht?" (Denn dass die Lautlehre in die 
Schule gehört, wird wohl kaum noch von irgend einem 
Schulmann geleugnet werden, der für die Bewegungen auf dem 
fremdsprachlichen Unterrichtsgebiete ein offenes Verständnis 
gehabt hat.) Immer mehr aber neigt sich die Wagschale 



») Chr. Eidam, Würzburg 1887. 
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2T1 Gunsten der letzteren Ansiebt, und mit Recht; denn die 
Phonetik ist eine Wissenschaft, noch dazu eine unfertige, 
und gehört als solche nicht in die Schule. Derselben An- 
schauung war auch die erste Neuphilologenversaramlung zu 
Hannover, indem sie den folgenden Thesen des Oberlehrers 
Dr. Ahn zustimmte: 

1. Die Lautlehre ist ein integrierender Teil des 
sprachlichen Unterrichts; ohne Kenntnis derselben ist 
weder in der Muttersprache noch in einer fremden 
Sprache eine genaue und richtige Aussprache möglich. 

2. Bei dem elementaren Studium der neueren Sprachen 
kann es sich nur darum handeln,- die Schüler mit den 
einfachsten und wichtigsten Thatsachen 
der Lautphysiologie bekannt zu machen, d. h. 
es dürfen die Resultate der Phonetik nur soweit be- 
rücksichtigt werden, als sie zur korrekten und sicheren 
Erzeugung fremder und schwieriger Laute und 
Lautverbindungen nötig sind. 

3. Eine ausführliche, systematische DarstelluDg der 
Phouetik ist aus dem Sprachunterrichte fernzuhalten. 

Unsere persönlichen Anschauungen von der schul- 
mässigen Behandlung der Lautlehre stimmen damit völlig 
überein. Sonderbarer Weise* hat man unsere kleine Ab- 
handlung über die Lautlehre in unserer ersten Schrift 
(ungeföhr 14 Seiten) von verschiedenen Seiten als eine ver- 
fehlte wissenschaftliche Darstellung derselben angesehen ; 
andere wiederum haben darin einen Fingerzeig über die 
Anwendung derselben beim Unterrichte erblicken wollen 
und uns deshalb mit zu den Anhängern einer systematischen 
Behandlung der Phonetik in der Schule gezählt. ^) Wir 
haben weder an das eine noch an das andere gedacht. Zum 
wissenschaftlichen Studium haben wir damals die Arbeiten 
von Dr. A. Schroer und W. Victor (S. 35) „aufs wärmste" 
empfohlen, denen wir jetzt noch zwei andere Werke hinzu- 
fügen können: M. Trautmann: „Die Sprachlaute im all- 

*) Klinghardt, Litteraturblatt f. germ. und rom. Philologie, 
Vn«, 341—42. Ohlert, S. 30. 
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gemeinen und die Laute des Englischen, Französischen und 
Deutschen im besonderen; mit 10 Holzschnitten. Leipzig 
1884 — 86, und A. Western: Englische Lautlehre far 
Studierende und Lehrer ; Heilbronn 1885. ^) Was die zweite 
Vermutung anbetriflFt, so haben wir uns für eine „schul- 
mässige Lautlehre" ausgesprochen, sogar von einer be- 
sonderen Behandlung derselben bei der ersten Fremdsprache 
abgesehen und nur gelegentlich darauf hingewiesen, wo sie 
„zur Berichtigung der Aussprache im Deutschen und zur 
Ueberwindung gewisser lautlicher Schwierigkeiten in der 
Fremdsprache unbedingt notig ist" (S. 44), weil in der 
Kindheit „der Nachahmungstrieb noch ziemlich lebendig und 
die Sprachorgane noch ziemlich geschmeidig sind." Und auf 
diesem Standpunkte verharren wir auch jetzt noch, unsere 
einzige Absicht war es, durch eine einfache, übersichtliche 
Darstellung der Hauptmomente der Phonetik bei der Mehrzahl 
der Kollegen das Misstrauen und die Bedenken aus dem 
Wege räumen zu helfen, die sich naturgemäss allem Neuen 
gegenüber einstellen, sowie ferner zum Selbststudieren und 
Selbstprüfen anzuregen. 

Es ist freilich in diesem Kapitel in der letzten Zeit viel 
gesündigt worden, nicht etwa aufseiten der Phonetik selbst^ 
sondern vielmehr aufseiten ihrer Gegner, welche die Verwertung 
derselben in der Schule vor der Welt in einer Weise über- 
trieben und verunstaltet haben, dass sie nahezu zum Schreck- 
bild der uneingeweihten Lehrerschaft geworden ist. Auch 
Prof. Raach konnte sich diese Gelegenheit nicht entgehen 
lassen, um den höchst notwendigen Beformen in dem neu- 
sprachlichen ünterrichtsbetriebe an ihrer augenblicklich noch 
empfindlichsten Stelle einen kräftigen Stoss zu versetzen. 
So Hess er vor seiner gespannten Zuhöherschaft einen wahren 
Popanz, ein Monstrum, so eine Art phonetischen Kautschuk- 
mann entstehen, der sogar mit der Zungenspitze an dem hinteren 



Ausführlich besprochen von A. Schroer im Litteratnrbl. f. 
germ. und rom. Philologie, Vn *<*, 411 fP. — Hierzu kommt noch die 
neueste Schrift auf diesem Gebiete von Franz Beyer: ,,Das Laut- 
. System des Neufranzösischen". Cöthen 1887. 



145 

Gaumen herum zu experimentieren verstand, um ihn dann zum 
höchsten Ergötzen seiner Zuschauer wieder totzuschlagen, ja 
gänzlich zu vernichten, so dass schliesslich weiter nichts von ihm 
übrig blieb, als — nun als einige „Hebel und Daumschrauben", 
welche nötigenfalls vom Lehrer „angesetzt" werden sollen, um 
die störrischen Schüler zum Hervorbringen der hartnäckig ver- 
leugneten oder verstümmelten Laute zu zwingen. — Auf 
diese Art aniüsiert man zwar, — belehrt aber nicht. — 
Was uns Prof. Rauch von dem Schulbetrieb der Lautlehre 
erzählte, existiert wohl — wir dürfen das getrost annnehmen 
— nirgends. Die Zeit und Mühe war daher umsonst auf- 
gewendet. Eine klarere Auseinanderhaltung von Wissenschaft 
und Schulpraxis wäre hier in erster Linie unbedingt nötig 
gewesen. 

Eine andere Frage, wenn auch von geringerer Bedeutung, 
ist die: Gehört die Phonetik überhaupt zur analytischen 
Methode? Ein bedeutender Schulmann sprach sich auf der 
Berliner Versammlung dagegen aus : „Es sei die phonetische 
Methode streng von der analytischen getrennt; denn Päpo- 
dagogen, die beides zusammen koppeln, gäbe es nicht." Zu 
gleicher Zeit, vielleicht sogar zu derselben Stunde, wurde in 
Hannover der bereits zitierte Grundsatz ausgesprochen : „Die 
Lautlehre ist ein integrierender Theil des Sprachunterrichts." 
Nun ist freilich bisher auch der fremdsprachliche Unterricht 
ohne eine solche betrieben worden; denn die Aasspracheregeln 
über die Buchstaben des Alphabets kann man doch 
füglich nicht mit diesem Ausdrucke bezeichnen. Erst mit 
dem Auftreten der neuen, analytischen Methode ist auch die 
Forderung einer schulgemässen Lautlehre ins Leben ge- 
rufen worden. Die alte bedurfte auch einer solchen nicht: 
sie beschäftigte sich mit Buchstaben, mit der Schrift; 
die analytische, oder, wie wir sie richtiger benennen, die 
analytisch - direkte aber kann ihrer nicht entbehren: 
ihr Lebenselement ist der Laut, die Sprache selbst. Und 
wie die alte synthetische Methode ihren Schwerpunkt in die 
lautlose Aneignung der Sprache, in das Schreiben, die 

Schriftstellerei, verlegte, so ruht der Schwerpunkt der neuen 

10 
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folgerichtig in der hörbaren, lebendigen Aneignung, 
dem Sprechen; nnd dazu bedarf sie der Laute. Diese 
Laute aber müssen rein nnd echt sein, nnd dazu bedarf es 
in allen schwierigen Fallen, wenn auch nicht der Phonetik 
selbst, so doch der Znhtilfenahme und Verwertung der durch 
dieselbe gewonnenen Resultate.^) Reinheit und Sicherheit 
der Laute sind demnach der feste Grund, auf welchem der 
ganze Sprachbau der neuen Methode sich erhebt; ohne 
diese würde sie wieder zurücksinken in das Scheinleben der 
alten Sprachunterrichts - Manier. Die eigentliche Sprache 
ist die gesprochene, und diese besteht aus Lauten. 
Die erste Bedingung, eine Sprache zu kennen, ist somit die 
Kenntnis ihrer Laute. Ohne diese Kenntnis kann man zwar 
bis zu einem gewissen Grade in ihren Geist eindringen, aber 
sie bleibt trotzdem eine tote Sprache.*) Lautlehre, wohl- 
weislich eine schulgemässe Lautlehre, ist daher 
unzertrennlich von der analytisch-direkten Methode. 
In Anbetracht auch dieses wichtigen Umstandes können wir 
die Lehrbücher von Plattner, v» Schmitz und Oepke 
nicht als nach der analytischen Methode abgefasst ansehen, 
da sie des natürlichen Fundaments eines jeden gesunden 
Sprachstudiums entbehren. Die Wissenschaft selbst, oder 
auch nur eine systematische Anwendung ihrer Gesetze, «e- 
hören nicht in die Schule. Darum vermögen wir Breymanns 
Darstellung der Lautverhältnisse für den Schulunterricht nicht 
ganz zu teilen; „sie bergen", wie Ohlert richtig bemerkt, 
„die schwere Gefahr in sich, dass wir noch tiefer in die 
systematische Methode versinken, aus der wir uns doch 
herausarbeiten wollen" (S. 33). Auch Kuhns französische 
Schulgrammatik geht darin nach unserer Ansicht zu weit, 
wenigstens so lange das Französische noch als erste moderne 
Fremdsprache behandelt wird ; es mnsste denn dabei manches 
unverstanden bleiben oder als unnützer Ballast die kleinen 
Köpfe beschweren. Kühn hat übrigens seine Forderungen 

*) Vgl. hierzu die erste These der Dessaner Philologenver- 
sammlung. 

« Joh. Storm, Engl. Philologie, Einl S. 2. 
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neuerdiügs sehr gemässigt. (Vgl. : Der französische Anfangs- 
unterricht, 1887, S. 13). 

Nur das Notwendigste darf auf Grund der 
Lautlehre erklärt und geübt werden; dieses ist 
doppelter Natur; es gehören hierher: a) die völlig neuen 
und fremden Laute, b) die in der Muttersprache falsch 
gesprochenen Laute. 

Die ersteren durch Vorsprechen oder durch Hinweisen 
auf ähnliche Laute in der Muttersprache hervorbringen lassen 
zu wollen und dann erst, wenn es absolut nicht gelingen 
will, oder das Falsche bereits Wurzel gefasst hat, die mittel- 
alterlichen Folterwerkzeuge der „Daumpchrauben" anzuwenden, 
halten wir für grausam und verfehlt. „Fehlervermeiden'' 
ist auch hier leichter als „Fehlermachen.'' Und dazu sind 
die von Breymann, Rambeau, Lange, Eidam u. a. 
empfohlenen Ärtikulationsübungen unbedingt er- 
forderlich, die am besten an eigens dafür zusammengestellten 
Musterwörtern, wie die geschichtlichen und geogra- 
phischen Namen von Eidam^), oder von Normalwörtern, 
welche sich bei Rufer unter bekannten Eigennamen, 
meistens Taufnamen, rubriziert finden, oder auch an Laut- 
tafeln, wie bei Rambeau*) gründlich durch Einzel- und 
Chorsprechen zu üben sind, ehe überhaupt an die Lektüre 
gedacht werden darf» Von einem „Abrichten" kann dabei 
doch wahrlich nicht die Rede sein, wenn die 'Kinder mit 
jedem „Muster- oder Normalworte einen gewissen 
Begriff verbinden können, der ausserdem noch, was z. B. die 
geographischen Namen anbetrifft, durch die Anschauung 
unterstützt wird. „Gleichzeitig mit der Lautlehre aber 
schon so viel aus der Grammatik zu geben, als zur Bildung 
einfacher Sätze erforderlich ist," wie Rauch es verlangt, 

^] Siehe Beilagen zu seinem Schriftchen: „Phonetik in der 
Schule?" — Ein ähnhcher Vorschlag ist übrigens bereits früher von 
Dr. £. V. Sallwürck zum Zwecke der Einführung in die französ. 
Sprache gemacht worden. (Vergl. Deutsche Blätter f. erziehl. Unter- 
richt 1875, Nr. 6, S. 86-87. 

^) „Der französ. und engl. Unterricht in den deutschen Schulen.'' 
Hamburg 1886. S. 17 u. 18. 

10* 



148 

wäre eine pädagogische YerirrDiig, die nur Oberflächlichkeit, 
Halbheit nnd Verwirrnng erzeogen müsste. Sollen etwa 
dadurch „die ersten Stunden anregend nnd lebendig 
gestaltet^* werden? Jedes Ding hat seine Zeit; man hüte 
sich doch vor dem Vielerlei nnd dem Durcheinander, zumal 
wo es sich um die grundlegenden Anfange handelt! Und 
dabei soll die Laut- und Aussprachelehre auch noch nicht ober- 
flächlich und als Nebensache behandelt werden ! Mit unfertigen 
Hilfsmitteln aber an ein unternehmen herantreten, heisst den 
Erfolg von vornherein in Frage stellen oder vereiteln. Wie 
kein vernünftiger Gesanglehrer ein Lied singen lassen wird, 
ehe er grundliche Tonübungen gemacht hat, kein Musiklehrer 
den Schüler eine Cadenz blasen lässt, ehe er die dazu 
notigen Tone geübt hat, so sollte auch kein Sprachlehrer in 
einer fremden Sprache lesen lassen, ehe er mit seinen 
Schülern die Laute fixiert hat, die dazu erforderlich sind« 
Weil der Schüler schon sprechen kann, d. h. die Lautklaviatur 
seiner eigenen Sprache mehr oder weniger richtig beherrscht, 
wird man nur zu leicht zu der Annahme verleitet, dass e» 
überhaupt nicht mehr notig sei, ihn mit Lautbildung zu 
behelligen. Und doch ist das ein grosser Irrtnm. Wer das 
Waldhorn bläst, dürfte auf der Tuba oder der Posaune 
höchst merkwürdige Töne hervorbringen. Aehnlich verhalt 
es sich mit der Lautbildung in den verschiedenen Sprachen ; 
ihre ganze Klangfarbe ist ebenso verschieden. Auch ist eine 
solche Vorübung durchaus kein Zeitverlust, sondern tinend- 
licher Zeitgewinn; sie ist nach unserer TJeberzeugung über- 
haupt nicht zu umgehen. Auf diese Weise allein kann dem 
in den meisten Schulen grassierenden Uebelstande der falschen, 
unreinen Aussprache bis in die oberen Klassen mit Ent- 
schiedenheit ein für allemal gründlich abgeholfen werden, selbst- 
verständlich nur, wenn der Lehrer die Energie und Ausdauer 
besitzt, gründlich zu verfahren. „Das erste Schuljahr ist 
hier entscheidend," wie Sievers und J. Storm mit Recht 
bemerken; wir möchten sogar sagen : die ersten Wochen. 
Der Lehrer muss freilich mit den Resultaten der Phonetik 
vertraut sein; seine Aufgabe ist es, sie in praktischer Weise 
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zu verwerten.*) Wir können daher die auf der Hannoveraner 
Versammlung einstimmig gefasste Resolution: ,,Der 
Anfangsunterricht darf unter keinen Umständen 
Lehrkräften übertragen werden, welche keine 
Lehrbefähigung dafür erlangt haben," nur aus' 
vollem Herzen begrüssen. Wer aus Erfahrung weiss, welchen 
vergeblichen Kampf man oft noch in den obersten Klassen 
gegen eingewurzelte Aussprache- und Formfehler zu kämpfen 
hat, wird diesem Beschlüsse rückhaltslos zustimmen. Von einer 
gründlichen Säuberung kann da später nicht mehr die Rede 
sein. Li der Regel aber wird dann stets der jeweilige Lehrer 
für solch „grauenvolle" Aussprache verantwortlich gemacht. 
Ein Hauptfaktor, der hierbei mit in erster Linie in Frage 
kommt und der bisher gründlich vernachlässigt worden ist, 
ist das Ohr. Wird doch die Muttersprache fast nur allein 
durch diesen Sinn vermittelt! Und wenn man mit Recht 
„eine erhöhte Pflege des Auges im Interesse der allgemeinen 
Bildung und auch der geistigen Entwickehmg des Kindes" 
verlangt hat*), so möchten wir speciell für den Sprach- 
unterricht, als einem der wichtigsten Faktoren in der Er- 
reichung dieser erwähnten Ziele, einer erhöhten Pflege des 
Ohres, als dem natürlichsten und treuesten Vermittler der 
Sprache, das Wort reden. Ein richtiges, lautreines Sprechen 
ist überhaupt ohne ein richtiges Hören undenkbar. Die 
meisten Aussprachefehler, in der Muttersprache sowohl wie 
in den Fremdsprachen, wurzeln grösstenteils in einer mangel- 
haften Ausbildung des Gehörs. Denn, um richtig zu 
sprechen, muss man zunächst richtig hören. Wer 
daher z. B. meint, dass es im Auslande nur auf ein be- 
ständiges, tapferes Sprechen ankäme, irrt sich sehr; die 

') Prof. Rauches Behanptnngen, die Lautlehre werde beim 
analyt. ünterr. gleich von Anfang an for sich allein, annähernd voll- 
ständig und möglichst gründlich, nach einem wissenschaft- 
lichen, „lantphysiologischen^^ System betrieben" (Ztschr. 
f. Weibl. Büdg., Jahrg. VI, S. 524), bemhen entweder auf Unkenntnis 
oder Entstellung der Thatsachen. 

') Oberl. Hornemann auf der Versamml. des Einheitsschul- 
Yereins zu Hannover im April d. J. 
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Feinheiten der Aussprache bleiben ihm fremd; er kehrt mit 
denselben Anssprachefehlem znrück, wie er gekommen. Das 
Ohr und nicht die Zunge ist das erste Werkzeug, das 
beim Sprechenlemen geübt werden muss. Ein von Anfang 
an verpfuschtes Gehör aber wieder zu curieren, ist keine 
leichte Aufgabe, zumal wenn es in der Muttersprache schon die 
ungeheuerlichsten Verstösse macht, wie jeder Lehrer aus Er- 
fahrung weiss. Mit einem solch unvollkommenen Gehör aber 
die Laute einer Fremdsprache richtig aufzufassen und dem- 
entsprechend wiederzugeben, ist nahezn ein Ding der Unmög- 
lichkeit. Vieles Vorsprechen, Vorlesen und Schreiben 
nach dem Gehör von Sylben und Wörtern dürften sich 
dabei noch als die besten Hilfsmittel erweisen. Alle weit- 
läufigen Erklärungen aber, zumal von Operationen, die sich 
im Innern des Mundes oder der Rachenhöhle vollziehen und 
von denen das Kind weder eine Ahnung noch Empfindung 
hat, können nur verwirren und müssen daher unterbleiben. 
Zungen- und Zähnestellung sind leichter zu erklären und 
anschaulich zu machen; vollständig zwecklos aber wäre es^ 
über Hebung von Gaumensegel, Stellung von Stimmritze 
u. s. w. zu reden. Eine einfache Zeichnung der Haupt- 
sächlichsten Sprachorgane wird der mit der Kreide be- 
wanderte Lehrer im Nu an der Wandtafel entstehen lassen^ 
sie bringt Anschauung, Klarheit und Leben in den Unter- 
richt. „Wird ja doch in der Grammatik auch alles nach 
seinem Ursprünge erklärt, warum nicht auch hier, wo es 
übrigens so nahe liegt? Natürlich darf man nicht ins 
Extrem verfallen." (Dr. Waetzold auf der Berliner 
Versammlung.) Man wird doch diese einfachen Kreide- 
striche nicht etwa „wissenschaftlichen Unterricht" nennen 
wollen, der auf die Hochschule gehöre? Warum in dem 
Sprachunterrichte verpönen, was in aiideren Fächern, z. B. 
in der Geographie, als ein grosser Gewinn betrachtet wird? 
Man wolle doch der neuen Methode auch etwas Luft und 

* 

Leben gönnen, die alte hat sich ja nun Jahre lang in jeder 
Weise, wenn auch erfolglos, breit gemacht! Man muss nur 
nicht sofort mit „Wissenschaft", „Theorie," „System" und 
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dergleichen Schlagwörtern dagegen ausholen; die Sache ist 
wahrlich zu einfach und harmlos. Wenn der Lehrer durch 
ein paar Kreidestriche mehr erreicht, als durch Vorsprechen, 
Mundaufsperren und Fingerzeichen, warum soll er sich dieses 
Lernwerkzeugs nicht bedienen, wenn er überhaupt 
desselben mächtig ist? Und zu den Lemwerkzeugen gehört 
das Zeichnen wie das Schreiben unbedingt, und darum sollte 
es jedem Lehrer zur Verfügung stehen. Prof. Esmarch 
hat sich bitter und mit Recht über die Vernachlässigung 
dieses wichtigen Gegenstandes auf unseren höheren Schulen 
beklagt. 

Wir können daher Herrn Eidam (S. 23) in diesem 
Stücke nicht beipflichten, wenn er verlangt, alles, was irgend- 
wie an die Errungenschaften der Wissenschaft erinnere, „aus 
der Schule hinaus zu werfen.*^ Das hiesse in der That 
„das Kind mit dem Bade ausschütten." Wo müsste man da 
beim naturwissenschaftlichen Unterrichte anfangen und wo 
aufhören? Wir halten es übrigens für unbedingt notwendig, 
dass zu den „geeigneten Anschauungsmitteln," die 
Dr. Klinghardt^) für den neusprachlichen Unterricht 
verlangt, auch der Querschnitt eines Kopfes und Halses mit 
besonderer Hervorhebung der Sprachwerkzeuge gehöre, 
welcher in den betreffenden Klassen aufzuhängen ist. 

Auch wir sind mit Eidam einverstanden, dass man 
bei dem englischen I und r nicht in pedantischer Weise 
auf einer echt nationalen Aussprache bestehen solle; sie ist 
überhaupt nur durch jahrelangen und täglichen Verkehr im 
Auslande zu erzielen, und selbst dann noch wird der ge- 
borene Engländer den Ausländer gerade an diesen Lauten 
erkennen. Die Lehrer dürften übrigens nicht sehr zahl- 
reich sein, die das englische 1 und r wie Nationale 
hervorzubringeo imstande sind. Warum also die Kinder 
damit abquälen? 

Hüten aber soll sich der Lehrer, seinen Schülern die 
sogenannte „Lidiflferenzlage" oder „Artikulationsbasis" der 

Verhandlungen des ersten allgemeinen deutschen Neuphilo- 
logentages zu Hannover 1886, S. 31. 
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Zunge erklären oder wohl gar einüben lassen zu wollen, wie 
Hornemann es vorschlägt. Wir haben zwar in unserer 
ersten Schrift auch von der „Indifferenzlage" gesprochen, 
jedoch nur um damit zu begründen, dass ^^auf natürliche, 
d. h. unbewusst nachahmende Weise ein Individuum 
in der Regel nie zwei Sprachen lautlich genau sprechen 
wird" (S. 32), oder, „dass beim neusprachlichen Unterrichte 
die Resultate der Lautphysiologie praktisch zu 
verwerten sin d." Das heisst aber nicht, die „Indifferenz- 
lage" lehren. Ist es aber anzunehmen, dass Schüler, wenn 
sie Hornemanns (nach Vietor) Auseinandersetzung 
gehört haben: „Während bei uns die Zunge meist beinahe 
ausgestreckt in der Mitte der Mundhöhle schwebt, neigt sie 
im Französischen zu vorgeschobener, enger und bestimmter 
Artikulation, und die Labialisierung ist sehr energisch," nun 
imstande sind, auch ihrer Zunge die richtige französische 
ludifferenzlage zu geben? — Nicht einmal durch tagelang 
fortgesetzte üebung würden sie es dahiu bringen! Die 
Indifferenzlage ergiebt sich beim richtigen, lautreinen 
Sprechen nach und nach von selbst; zu gleicher Zeit 
wird auch im umgekehrten Verhältnis die Indifferenzlage in 
der eigenen Sprache abnehmen, woher es erklärlich, dass 
Leute, die lange Jahre im Auslande gelebt, eine völlig ver- 
änderte Aussprache oder Klangfarbe in ihrer Muttersprache 
angenommen haben, obgleich auch noch andere allmähliche 
Veränderungen, wie in der Haltung des Graumensegels und 
des Unterkiefers, der Lippen u. s. w. dazu beigetragen haben. 
Wir mtissten da wohl füglich auch noch von einer Indifferenz- 
lage des Gaumensegels, des Unterkiefers, der Lippen u. s. w. 
reden. Durch Unterricht — und wohl gar in den paar Schul- 
stunden — ist diese veränderte Lage der Sprachorgane weder 
zu lehren noch zu lernen. Damit ist nicht geleugnet, dass 
das abwechselnde Sprechen zweier Sprachen durcheinander 
immerhin mit gewissen Schwierigkeiten verknüpft ist, weil 
die Zunge unwillkürlich zur Erzeugung der nötigen 
Laute stets diejenige Lage annimmt, die für sie in der be- 
iareffenden Sprache die geeignetste und bequemste ist. Das 
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ist zugleich auch ein physiologischer Grund, der gegen das 
beständige Hin- und Herübersetzen spricht. 

Aehnlich verhält es sich mit den „Knackgeräuschen'', die, 
wie es scheint, Herrn Hornemann viel Kummer bereiten, 
so dass er ihrer Erläuterung eine ganze Unterrichtsstunde 
widmet (I, 67). Sie sind ebenso wenig wie die „Indifferenz- 
lage der Zunge'' als eine Ursache, sondern vielmehr als 
Wirkungen oder Ergebnisse gewisser natürlicher Vorgänge 
anzusehen. Wie die Indifferenzlage die Konsequenz national- 
reinen Sprechens ist, so sind die Knackgeräusche die Folge 
deutscher Aspiration und Accentuation. Im charakteristischen, 
diametralen Gegensatze dazu steht im Französischen die 
„liaison". Je vollendeter diese erzielt wird, desto mehr 
werden die „Knackgeräusche" verschwinden und vice versa. 
Sollen sie ganz verschwinden, so muss eben viel und fliessend 
französisch gelesen werden, denn dies ist das einzige Mittel 
dazu; mit Erklärungen ist dabei nichts auszurichten. Womög- 
lich tägliches, lautreines, fliessendes Lesen mit französischem 
Tonfall unter Beobachtung der sogen. Spracbtakte und des 
Satztones wird die so verpönten „Knackgeräusche" schliess- 
lich bannen ; wissenschaftliche Erläuterungen gehören in die 
Kategorie der „Uebertreibungen und Einseitigkeiten". Die 
Schule, und vor allem die praktische und vernünftige Reform 
— nicht „Reformelei" — können und dürfen sich nicht damit 
beschäftigen; sie würden sich dadurch nur schädigen: denn 
alles, was der Lächerlichkeit Vorschub leistet, wirkt schädigend. 
Darum fort mit den Knackgeräuschen aus dem 
Unterrichte ! 

Die fremden Laute und Lautverbindungen gleich an 
ganzen Sätzen oder gar ganzen Lesestücken zu lehren und zu 
befestigen, ist ein vergebliches Unterfangen : die Fülle des Neuen 
muss notwendig jede Klarheit, Gründlichkeit und Sicherheit 
von vornherein untergraben. Hier liegen die Hauptursachen 
unserer schlechten Schulaussprache, die man auch mit dem 
Ausdrucke „grauenvoll" bezeichnet hat. Wir wollen nicht 
mit denen rechten, welche sich mit grosser Entrüstung 
dagegen verwahren zu müssen meinen. Ein gutes musikalisches 
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und sprachliches Gehör ist überhaupt nicht jedermanns 
Sache. Aach hier übt die Gewohnheit ihre anerkannte Macht 
aus. Ein Lehrer, der dorch jahrelangen Aufenthalt im Aus- 
lande sein Ohr im täglichen Verkehre für alle Feinheiten 
der Aussprache geschärft hat, wird selbstverständlich andere 
Anforderungen stellen, ak derjenige, der vielleicht nur selten 
oder überhaupt kaum jemals Gelegenheit hatte, einen Natio- 
nalen sprechen zu hören. Die traditionelle Schulaussprache 
wird sich auch auf ihn vererben; und da er nichts Besseres 
kennt, wird er darauf schwören, dass es die richtige sei. Allzu 
grosse Selbstzufriedenheit ist immer ein ziemlich bedenkliches 
Zeichen. Wer übrigens weiss , mit welcher gründlichen 
Ueberzeugung von ihrem Fertigsein viele unserer jungen 
Akademiker aus dem Seminar in die Schule eintreten, wird 
sich nicht wundem, wenn alte, gewohnheitsmässige Verkehrt- 
heiten wie eine ewige Krankheit von Generation zu 
Generation sich forterben. Ebenso schwierig, wenn nicht 
gar gefährlich würde es sein, die bereits im Schuldienste 
Gealterten überzeugen zu wollen, dass das, was sie seit 
Jahrzehnten unter dem Namen Französisch oder Englisch 
gelehrt haben, im Grunde genommen — und das ist doch 
der Laut — eigentlich gar kein Französich oder Englisch war. 
Ihnen gegenüber würde von vornherein jeder Versuch einer 
überzeugenden Beweisführung zu Ungunsten der „Neuerer"' 
oder „Reformler", wie man sie auch hier und da gering- 
schätzig zu bezeichnen beliebt, ausfallen. 

Was noch die Forderung anbetrifft, die jetzt aUgemein 
von reformatorischer Seite erhoben wird, bei Erlernung der 
Sprache, also in allererster Linie auch der Sprachlaute, dem 
Gange der Natur zu folgen, wie sie ihn uns bei der Er- 
lernung der Muttersprache vorschreibt, so sucht Rauch 
nachzuweisen, dass die analytische Methode diesem „natur- 
gemässen" Gange nicht entspreche, indem er sich zu der 
ganz seltsamen Frage versteigt: „Welche Mutter erklärte 
wohl ihrem Kinde die hervorzubringenden Laute auf phone- 
tische Weise?" Wir möchten dagegen fragen: Wer wird 
überhaupt auf „phonetische Weise" erklären, wo die Macht 
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der Nachahmung diese Arbeit unnötig macht? Wenn aber 
diese schwächer wird oder zuweilen ganz versagt, wird es 
schlechterdings nicht zu umgehen sein, dass ein entsprechender 
Ersatz geboten werde, wenn überhaupt etwas Geniessbares 
erzielt werden soll. Räumt doch Herr Rauch dem „nach- 
denkenden Verstände einen so breiten Spielraum ein", dass 
er mit der Erlernung der Aussprache schon „grammatikalische 
Regeln" verschmelzen möchte, warum ihn dann nicht auch 
bei der Erlernung der Aussprache zurate ziehen, zumal v[o 
die Imitationsgabe nachlässt oder schwierige Laute den 
Gehorsam künden? Und das wird beim Eintritt einer 
zweiten modernen Fremdsprache stets mehr oder minder 
der Fall sein. Steht es denn überhaupt, augh über allem 
Zweifel fest, dass die Mutter nicht auch zuweilen ein wenig 
Experimental-Phonetik mit ihrem Kinde treibt ? Herr Rauch 
sollte das füglich eben so gut wissen als wir. Vom Vor- 
machen und Vorsprechen zum Vorzeigen, wie 
man's macht, ist doch nur ein ganz kleiner Schritt, 
und mit ihm stehen wir schon mitten in der „schul- 
mässigen Lautlehre". Der Unterricht wird sich stets dem 
Alter und den Fähigkeiten des Schülers wie des Kindes 
anzupassen haben, um „naturgemäss" zu sein. 

Die zweite Gruppe von Lauten, welche die Zuhülfe- 
nahme einer schulgemässen Lautlehre noch viel notwendiger 
machen, bilden die falsch gesprochenen Laute in 
der eigenen Muttersprache. Neues einzuüben und zu lernen, 
wenn es überhaupt im Bereiche natürlicher Fähigkeiten liegt 
und der nötige gute Wille dazu vorhanden ist, ist nicht 
absonderlich schwer. Ungemein, ja über alle Massen schwierig 
aber ist es. Falsches, das sich von frühester Jugend an einge- 
wurzelt hat, wieder auszurotten und das Richtige an seine 
Stelle zu pflanzen; es erfordert einen eisernen Willen und 
Beharrlichkeit sowohl von Seiten des Lehrers als auch des 
Schülers. Wenn aber Rauch behauptet, dass von den 32 
Lauten der französischen Sprache 24 zu erklären „unnötig 
und verwerflich" sei, so könnte dies doch nur in dem Falle 
zutreffen, wo diese 24 Laute auch lautrichtig gesprochen 
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würden! Wir mochten aber Herrn Rancli bitten, uns den 
Pnnkt im lieben deatscben Yaterlande zu nennen, ifto 
Lehrern nnd Schülern dieses beneidenswerte Los zuteil 
geworden wäre. Berlin ist es wohl nicht. Somit würde Herrn 
Rauch — nach unserer Auffassung von den Aufgaben des 
neusprachlichen Unterrichts — doch wohl die unangenehme 
Aufgabe zufallen, neben den 8 echt französischen Lauten 
auch noch eine immerhin erkleckliche Anzahl unechter 
deutscher Laute zu üben, d. h. umzuarbeiten. Herr Rauch 
jedoch scheint den Ehrgeiz, eine „völlig reine Aus- 
sprache" zu erstreben (eine „wirklich nationale" hat wohl 
bis jetzt überhaupt noch niemand verlangt) nicht zu teilen. 
Er gesteht 4?s ohne Hehl, indem er sich freimütig darüber 
äussert: „So lange es in Deutschland noch verschiedene 
Mundarten giebt, d. h. so lange es noch, selbst im Munde der 
Gebildeten, sächsisches, schwäbisches, westfälisches u. s. w. 
Deutsch giebt, ebenso lange wird auch der fremdsprach- 
liche Unterricht sächsisches, schwäbisches u. s. w. 
Französisch und Englisch erzeugen." Wenn diese 
Worte wirklich den allgemeinen Beifall und die Billigung der 
Zuhörerschaft gefunden haben sollten, dann wäre also das 
Schicksal des fremdsprachlichen Unterrichts — wenigstens 
in unseren höheren Mädchenschulen — besiegelt. Dazu 
bedarf es freilich keiner Lautlehre mehr, kaum die Daum- 
schrauben würden da noch nötig sein. Man vergegenwärtige 
sich nur einmal die Produkte, die dann in den Schulen unseres 
Vaterlandes für Französisch oder Englisch ausgegeben werden 
würden. Es dürften dann die Wirkungen derselben auf sprach- 
gebildete Ohren ähnlich derjenigen sein, welche die Aeusserung 
eines elsässischen Deputirten im französischen Parlament 
hervorbrachte, als er voller Entrüstung ausrief: „Mes brochets 
ont ete tous des truites", er wollte natürlich sagen: „Mes 
projets ont ete tous detruits"; oder unsere Schüler würden 
sich und uns vorkommenden Falls in England ebenso gründlich 
blamieren, wie jener Deutsche, welcher dort vor Gericht, um 
sein Alter befragt, antwortete : „I am dirty, and my wife is 
dirty too", oder wie jener deutsche Lehrer, welcher be- 
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hauptete, die Deutschen seien ,.» great nation of philosopher» 
and tinkers'* (Kesselflicker) anstatt „thinkers'\ Welche un- 
erschöpfliche Quelle unfreiwilliger Komik liefern uns nicht 
die Engländer selbst mit ihrer verquetschten Aussprache des 
Deutschen, so dass wir uns daran ein abschreckendes Beispiel 
nehmen könnten! Kommt da eines Tages ein solcher nach 
Darmstadt und fragt den Schaffner : „üann geit dar nexta Sug 
nak Affenbörg?" worauf der Schaffner seinem Kollegen 
ganz vergnügt zurief: „He, da will einer nach Affenburg !" 
Nein, dahin dürfen wir es in unseren Schulen nicht kommen 
lassen, wenigstens nicht ohne unser Möglichstes dagegen gethan 
zu haben. Wenn es trotzdem nicht bei allen Schülern gelingt, 
eine reine Aussprache zu erzielen, so soll der Fehler wenigstens 
nicht an uns liegen. Auf eine echt nationale Aussprache werden 
wir aus natürlichen Ursachen gern verzichten, was uns aber 
keineswegs abhalten darf, eine möglichst lautreine anzu- 
erstreben. Wir teilen a,uch hierin Ramb eaus Ansicht, wenn er 
sagt, „dass es seiner Erfahrung nach ein Aberglaube sei, wenn 
man meint, dass Schüler gewisser deutscher Stämme die 
französische Aussprache nie erlernen können' V) ^^d möchten 
bei dieser Gelegenheit jedem Lehrer der Fremdsprachen das 
Wort des Satirikers V i s c h e r zurufen : 

,,Sprecht ihr aber doch französisch, 
Soirs nicht lauten wie chinesisch; 
Träng, Detalch und Reglemang, 
Ist ein sonderbarer Klang!" 

Man wolle doch dabei auch nicht übersehen, welch' 
bedeutender, erziehlicher Faktor itn doppelten Sinne in der 
energischen und konsequenten Durchführung dieser Laut- 
übungen liegt, einmal mit Rücksicht auf die Reinigung und 
Klärung der Laute in der Muttersprache selbst, sodann auch auf 
die Selbstkontrolle und Festigung der Willenskraft, welche 
auf diese Weise für die Durchführung festgesetzter Ziele 
täglich geübt und gepflegt werden. 

Und dieser geistigen und physischen Kraftübung und 
Kraftprobe ist durch unsere deutsche Sprache ein weites 

*) Lehrproben und Lehrgänge etc., 1886, Heft 9, S. 106 Anmerk. 
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Feld geboten. In welchem Teile Deutschlands, ausser Nord- 
deutschland, werden überhaupt die Eonsonantenpaare, stimm- 
hafte und stimmlose, lautrein gesprochen ? Und diese müssen 
unbedingt klar auseinander gehalten und, was die ersteren 
anbetrifft, in süd- oder mitteldeutschen Klassen förmlich und 
pedantisch eingeübt werden (auch im Chor und die stimmhaften 
lang ausgehalten!). Es ist dann in der Regel ein für allemal 
gelernt. Richtige Anwendung dieser stimmhaften Laute ist im 
Englischen und Französischen unerlässlich. Die gesprochene 
Sprache bleibt sonst „ein lächerliches und von Engländern 
und Franzosen oft genug verspottetes Kauderwelsch".^) 

Darum ist es verfehlt, wie Eidam und Rauch es 
fordern, von den längst bekannten Lauten der Mutter- 
sprache auszugehen,') es sei denn, dass diese gründlich ge- 
säubert worden wären. Oder soll man auch von den un- 
reinen und falschen Lauten der Muttersprache ausgehen? 
Denn wenn auch jeder ein i sprechen kann, wie Eidam 
richtig sagt, so können doch nur verhältnismässig wenig 
Deutsche ein d von einem t, ein b von einem p und ein g 
von einem k (letzteres besonders in Süd-Deutschland) unter- 
scheiden. Und wie schwierig wird es erst im Englischen, 
welches den stimmhaften Konsonanten auch als Auslaut 
erfordert, wo er im Deutschen stets zum stimmlosen wird! 
Da heisst es vor allen Dingen tüchtig Artikulationsübungen 
treiben, das Ohr schärfen und die Zunge lösen, wenn man 
nicht von vornherein die ganze Aussprache verpfuschen will. 
Man denke doch nicht daran, solch^ notwendige, fundamentale 
Uebungen gelegentlich zu treiben oder gar später wieder 
gut zu machen oder nachzuholen^ was einmal zur richtigen 
Zeit versäumt oder verdorben worden ist. Das Sy Ila- 
bier en wird sich auch hier von vorzüglicher Wirkung 
erweisen. 



^) Yietor, Elemente der Phooetik mid Orthographie ; Heilbronn, 
§. 73, S. 101. 

')ygLhierziiBreymann, Üeber dieLautphysiologie; S.22. 
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Laut und kräftig aber stimmen wir mit Eidam, von 
SalWürck,^) Ahn*) u. a. ein in den Ruf: „Fort aus 
den Schulbüchern mit der phonetischen Schrift!" 

Wie gross auch ihre vermeintlichen Dienste im Anfange 
sein mögen, nie werden die schädlichen Einflüsse dadurch auf- 
gewogen, die sie im Gefolge haben muss. In derSchule ist 
allein der Lehrer massgebend. — Die Thatsache, dass 
z. Z. noch viele ungeeignete Lehrkräfte zur Verwendung 
kommen, kann an diesem Grundsatze nichts ändern ; — ausser- 
halb der Schule wird überhaupt weder Aussprache gelernt noch 
geübt. Im ersten Schuljahre, und zum Teil auch noch in 
den beiden folgenden, fallen Unterricht und Uebung noch 
völlig zusammen ; so ist die phonetische Schrift zunächst noch 
überflüssig. Schädlich aber wirkt sie durch das doppelte 
Bild des zu erlernenden Wortes, wodurch unbedingt Unklar- 
heit und Verwirrung hervorgerufen werden müssen. Da jedoch 
das Lautbild zuerst auftritt und auch noch durch das lebendige 
Wort unterstützt wird, muss es sich naturgemäss am tiefsten 
in der Seele eingraben; denn die ersten Eindrücke sind be- 
kanntlich die mächtigsten. Man halte nur dem Kinde 
vor, dass das Lautbild keinen dauernden Wert habe, dass es 
nicht das echte Wort- und Schriftbild, sondern nur eine Art 
Hilfsmittel sei, es wird sich dadurch nicht stören lassen und 
ihm, wie der Säugling der Amme, seine dauernde An- 
hänglichkeit nicht versagen. Schwer wird es dann dem 
legitimen Schriftbild werden, von seinen angestammten 
Rechten Besitz zu ergreifen und die grotesken Zerrbilder zu 
verdrängen. Gern möchte wohl später der Schüler die 
Phantome bannen, die einst sein Auge und seine ganze Auf- 
merksamkeit fesselten ; immer werden sie ihn wieder um- 
gaukeln die verführerischen Gestalten von ils e' kle. re (ils 
eclairaient) , lö me'dö/^e (le medecin), lö ko. fre. rö (le con- 
frere) — Hornemann; oder le-zatizöm (les gentilshommes), 
mo-frer-ariv (mon frere arrive) — Kühn; oder for ko'n-s.ns 



>) Ztschr. f. nfr. Spr. u. Litt., VII«, S. 67 ff. 
2) Die Lehrerin, ÜI«, S. 232 ff. 
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seik (for conscienee'sake) — Vietor; und oftmals wird der 
Lehrer mit Goethe's Zauberlehrling ausrufen: „Die ich rief,, 
die Geister, werd' ich nun nicht los!" 

Ungeachtet unserer Ueberzeugung von der Verwerflichkeit 
der phonetischen Schrift in einem Schulbuche (Lehrbücher 
zum Privat- oder Selbstudium ruhen auf ganz anderer 
Grundlage) sind wir auch der Ansicht, dass das hörbare, da^ 
gesprochene Wort vor dem geschriebenen geübt werden 
sollte, dass aber alsbald die geschriebene Form (die gedruckte^ 
des Lehrbuches oder die vom Lehrer vorgeschriebene) zur 
Unterstützung und sichtbaren Fixierung zuhülfe genommen 
werden muss; denn kein Sinn unterstützt das Ohr mächtiger 
als das Auge; um so grösser aber muss daher gerade die 
Vorsicht sein, keine falschen oder nicht existenzberechtigten 
Bilder durch dasselbe zu vermitteln. Auf die beschriebene 
Weise werden Lautvorstellung und Wortbild streng unter- 
schieden, ohne dass sie sich gegenseitig beeinträchtigten; 
sie werden sich vielmehr ergänzen und unterstützen. Erst 
mit der Erlernung des Schriftbildes tritt das Sy Ila- 
bier en ein. 

Ein weiterer Umstand, der uns die phonetische Schrift 
unzweckmässig erscheinen lässt, liegt in der von OhlertV 
von Sallwürck, Eidam und Ahn bereits erwähnten 
Thatsache, dass „die wissenschaftliche Erkenntnis und 
Gruppierung der Sprachformen ungemein erschwert," ja 
durch „das beständige Hin- und Herschwanken zwischen 
zwei unvereinbaren Standpunkten" bedenklich verwirrt 
werden muss. 

Dasselbe gut freilich auch von der Forderung, die 
Formenlehre auf die Lautlehre zu gründen, welcher wir selbst 
in unserer ersten Schrift das Wort geredet haben, die una 
aber, nach eingehender Erwägung aller dabei in Frage 
kommenden Punkte und einige in letzter Zeit darauf bezüg- 
lichen Abhandlungen') nur insofern für praktisch durch- 
führbar halten, als die gesprochene Form stets der geschriebenen 

*) Vgl. hierzu besondera Lütgenau. Herrigs Archiv LXX, 
S. 73—81; Ohlert, Eidam u. a. 
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Yorausgehen mass, wodurch nicht nur die richtige Aussprache 
gesichert, sondern auch zugleich eine korrekte Schreibung 
angebahnt wird; mit anderen Worten: Der Weg eines 
jeden. neuen Wortes zur Vorstellung und zu dem 
Gedächtnisse ist zunächst durch das Ohr; das 
Auge giebt ihm erst den Heimatsschein. Höchstens 
in Ausnahmefällen sollte man zu dem Hilfsmittel der phone- 
tischen Umschreibung seine Zuflucht nehmen, wobei die be- 
kannten, einfachen Bezeichnungen für Länge und Kürze, 
offenen und geschlossenen Laut, unseres Dafürhaltens voll- 
ständig hinreichend sind, wenn man sich stets bewusst bleibt, 
dass die Aussprache überhaupt nur in der Schule geübt 
werden darf. Häusliche Arbeiten fallen auch bekanntlich 
nach der analytisch-direkten Methode im* ersten Schul- 
jahre ganz weg. 

Was noch schliesslich die sogenannte nationale 
Aussprache anbetrifft, so möchten mir, unbeschadet 
unserer bereits gethanen Aeusserung, noch bemerken, dass 
trotz der nahezu unübersteiglichen Schwierigkeiten, immerhin 
nach dieser Seite hin höchst zweckmässige Hebungen an- 
gestellt werden können, die, wenn sie auch nicht unbedingt 
die nationale Klangfarbe verleihen, doch [geeignet sind, 
die ei'genartige Betonung den Rhythmus oder Tonfall, 
die „S atzmelodie,^^ wie es Münch bezeichnet, dem Ohre 
einzuprägen. Denn es ist die erstere ein von der laut- 
reinen Aussprache unabhängiges, unbeschreibliches Etwas, 
das nicht durch Studium noch durch genaue Beobachtung 
aller lautphysiologischen Vorschriften erworben oder nach- 
geahmt werden kann, was überhaupt den Eingeborenen, und 
möge er seine Muttersprache noch so mangelhaft und viel- 
leicht sogar phonetisch unrein sprechen, sofort von dem 
Fremdling unterscheidet. Nur jahrelange, tägliche üebung 
kann dieses Fremdartige in der Ausspräche nach und nach 
verleihen. Wer das Geheimnis allein in der Indifferenzlage 
der Zunge suchen wollte, würde sehr fehl gehen, wie wir 
bereits angedeutet haben. Nach unseren Beobachtungen und 

Erfahrungen liegt die Ursache in der verschiedenartigen 

11 
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Gestaltniig aller dabei in Frage kommeDden Sprachorgane, 
vornehmlich des Kehlkopfes, ja vielleicht auch des Schädels, 
der, als natürlicher Besonanzapparat, nicht unwesentlich dazu 
beiträgt. Damm ist es auch ganz richtig, was Breymann^} 
sagt, dass in der Regel mit dem 20. Jahre die Fähigkeit 
erlischt, sich die fremdartigen Laute und Lautkombinationen 
zu eigen zu macheu, weil nach dieser Zeit die Geschwindigkeit 
und Bildsamkeit der Sprachorgane nar noch eine sehr 
geringe ist. 

Die beste und zweckmässigste Uebung, der nationalen 
Aussprache so nahe als möglich zu kommen, ist das zu- 
sammenhängende Lesen unter Beobachtung der sogenannten 
„Sprachtakte,^^ wie sie von Bambeau') und ganz aus- 
führlich von Kühn') mit Zugrundelegung der Vorschriften 
eines kleinen Büchleins^) über das gute Lesen, die auch 
für Französisch lernende Deutsche von grosser Wichtigkeit 
sind, empfohlen werden. Dass mit den Begeln über 
„Bindung^* nach dieser Richtung hin ebenso wenig anzu- 
fangen ist, wie mit den bekannten „Ausspracheregeln^^, 
braucht dem erfahrenen Schulmanne nicht erst ange- 
deutet werden; sie können nur verwirren, wie alles Regel- 
werk, das der lebendigen Stütze entbehrt. Wir entnehmen 
diesen Yorschriftien die drei Hauptregeln für ein gutes 
Lesen, indem wir zugleich die weiteren Ausführungen 
darüber in dem soeben erschienenen vortrefflichen Schriftchen 
von K. Kühn, sowie dieses selbst der aufinerksamen 
Lektüre der Fachgenossen empfehlen; diese Regeln lauten: 

1*^ Prononcer distinctement. 

2^ Lire ou reciter saus pr^cipitation. 

3® Respecter soigneusement les temps de repos indiques 
par la ponctuatioh. 

Doch sind die von der Interpunktion angezeigten „temps 
de repos^^ oder „temps d'arret^^ durchaus nicht für diese Zwecke 



^) Ueber Lautphysiologie, S. 8. 

') Der franz. nnd engl. Unterr. in d. deutsch. Schale, S. 19. 

*) Der französ. Anfangsnnter., S. 16 £f. 

*) Beäse de Larzes: ,,Petites Po^sies ponr les Pensionnats'" 
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ausreichend. Man wird daher gut thun, im Anfange die- 
selben, wie Kühn vorschlägt, zu vermehren und recht klein 
zu machen. Nimmt man dann beim zusammenhängenden 
Lesen, einzeln und im Chor, stets darauf bedacht, dass der 
Satz ton, d. i. die Accentaierung der letztbetonten Silbe 
im Satztakte, durch Verlängerung oder Stimnrhebung, oder 
auch beides zugleich, besouders markiert wird, so wird die 
eigentümliche, nationale Satzmelodie sich nach und nach von 
selbst ergeben, soweit das überhaupt möglich ist. Der 
eigentliche Wortton, d. i. die Accentuierung der letzt- 
betonten Wortsilbe, hat im Franzosischen nur so lange seine 
Bedeutung und Gültigkeit, als derselbe nicht durch den 
Satzton absorbiert wird, also nur im vereinzelten Worte. 
Der letztere übt im Französischen seine fast souveräne 
Herrschaft über alle in seinem Bereiche stehenden Worte 
aus, die sich auch willig seiner überlegenen Macht unter- 
werfen und ihr angestammtes Recht an* ihn aufgeben. Man 
spricht daher auch im Französischen von einer gleichmässigen, 
nur vom rhetorischen Accent, auch „accent expressif," unter- 
brochenen Betonung aller Wörter im Satze, bis diese im Satz- 
ton ihr bisher gebundenes, individuelles Dasein in einer höheren 
einheitlichen Macht vereinigt und wiederbelebt finden. 

Fast möchte man glauben, dass sich auch hierin die 
dem romanischen Charakter eigene Unterordnung des In- 
dividuums unter das allgemeine Prinzip wiederspiegelt, 
während sich die ausgeprägte Individualität des germanischen 
Geistes auch noch in der Selbständigkeit des einzelnen 
Wortes, durch Hoch-, Mittel- und Tiefton rhythmisch und 
harmonisch gegliedert, wieder zu erkeriben giebt, worin wohl 
auch eine der vielen der Sprache innewohnenden Ursachen 
ihrer besonderen Befähigung für die poetische Diktion zu 
suchen ist. Der charakteristische Unterschied beider 
Sprachen mit Bezug auf die Betonungsgesetze besteht 
hauptsächlich darin , dass im Französischen steigender 
Rhythmus, also das crescendo herrscht, während im 
Deutschen der fallende Rhythmus, das decrescendo 

den Tonfall moduliert. Der rhetorische Accent ist im 

11» 
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Französischen, wie im Deutschen, individuell und kann 
sich, da die Macht des Worttones durch den Sätz- 
ton gebrochen, auch auf andere Silben als die letzt- 
betonten, erstrecken. Es hat daher durchaus nichts Anf- 
älliges, einen Schauspieler oder Redner pStrie, plfiisir, 
mftison, yCngeance, Impoesible u. s. w. betonen zu hören. „Das 
rhetorische Element spielt im Französischen eine weit grössere 
Rolle als im Englischen und besonders im Deutschen.^* ^) 
Innerhalb dieses Satzganzen lassen sich jedoch, wie bereits 
erwähnt, für das Ohr merkliche Tonabstufungen der einzelnen 
Worttakte oder „Segmente^^ unterscheiden, die durch die 
oben erwähnten Redepausen getrennt werden.') 

Was noch schliesslich das Lesen und Deklamieren 
französischer Verse anbetrifft, so verweisen wir auf eine 
kleine Schrift Yon R. Sonnenburg: „Wie sind französische 
Verse z.u lesen,^*') die in der Zeitschrift für nfr. Spr. und 
Litt, yil*, 68 ff. von K. Foth und Charles Barrelet 
eine gleichzeitige Besprechung erfahren hat. Wir heben 
aus diesem Schriftchen die folgenden Punkte als besonders 
wichtig hervor: „Die französischen Verse sind im grossen 
und ganzen wie Prosa zu lesen. Das sogenannte stumme e wird 
nur selten ausgesprochen und zwar häugt dies von dem Willen 
und dem Geschmack des Schauspielers ab, der es besonders dann 
thun wird, wenn es gilt, eine Härte zu vermeiden oder be- 
sonderen Nachdruck auf ein Wort zu legen. Die auf diese 
Weise für die Aussprache entstehende Verschiedenheit 
der Silbenzahl ist für den Alexandriner durchaus notwendi^^ 
da hierauf zum grossen Theil sein Wohlklang und sein 
Rhythmus beruht. — *• Von einem jambischen, trochäischen 
und anapästischen Rhythmus darf man nicht sprechen, ohne 
dadurch etwas der Beschaffenheit des französischen Verses 
Fremdes hineinzutragen. — Das e der Wöjter de, ne, le 



') Victor, Elemente der Phonetik, S. 192. 

*) P. Pierson, M^trique naturelle du langage; Paris, Vieweg, 
1884. Besprochen in Ztschr. f. nfr. mid Litt. V^^ S. 284 ff. ¥on 
H. Klinghardt. 

*) Berlin, J. Springer, 1885. 
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n. s. w. kann als ein stummes e angesehen werden. — Der 
Reim darf in der Anssprache nicht zn sehr hervortreten; es 
findet sogar, wenn der Sinn nicht eine Pause erfordert, 
Bindung zwischen zwei Versen statt. — Die Bindung des 
r vor einem vokalischen Worte ist streng zu beobachten. 
Auch die Cäsur darf nicht besonders markiert werden. Die 
Konsonanten, speziell die Endkonsonanten, müssen deutlich 
und genau ausgesprochen werden, da hiervon hauptsächlich 
die Deutlichkeit der Aussprache abhängt." Dazu bemerkt 
Foth, dass eine Markierung des Reimes und der Cäsur 
die Regel, die Nichtmarkierung die Ausnahme bildet: 
Denn in der Regel verlangt eben der Sinn eine Pause." 
Als „gewagt" bezeichnet Barrel et folgende zwei Be- 
hauptungen des Verfassers, „dass sogar ein stummes e vor 
einem Worte gelegentlich gesprochen werde, wenn ein be- 
sonderer Nachdruck darauf gelegt werden solle," und „in 
den Wörtern endormie, ennemie müsse das e gesprochen 
werden, um das Feminin kenntlich zu machen." Von einem 
Aussprechen kann hier auch in Wirklichkeit nicht die Rede 
sein; es handelt sich doch nur um eine etwas ausdrucks- 
vollere Verlängerung des Vokals mit einem leisen 
flüchtigen Anklingen eines e sourd. 

Schlusswort. 

Indem wir diese Zeilen zum Abschluss bringen, wollen 
v^ir es noch versuchen, die Grundirrtümer und Mängel der 
bisherigen fremdsprachlichen Unterrichtsmethode kurz zu- 
sammen zu fassen. Als Hauptursache aller Schäden und 
Verkehrtheiten müssen wir die vollständige Ver- 
kennung des eigentlichen Zweckes des fremd- 
sprachlichen Unterrichts betrachten, zufolge 
welcher an Stelle der relativen Beherrschung der Fremd- 
sprache und Einführung in das Geistes- und Kulturleben des 
betreffenden Volkes ein bis. dahin völlig unbekanntes, will- 
kürliches Ziel ad hoc, die sogenannte „formale Bildung" auf- 
gestellt wurde, ohne Rücksicht darauf, dass dasjenige, was man 
sich darunter vorstellte, sich als die natürliche Eonsequenz 
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eines jeden yemünfiigen, natnrgemässen and systematischen 
Unterrichts ganz von selbst ergeben muss. Der Grund 
dazu lag — um es kurz zu sagen — in der pädagogischen 
Unfähigkeit, die eigentlichen Ziele selbst zu erreichen. AUe 
Verirrungen und Vergehen, alle Not und Unzufriedenheit, alle 
Etagen und aller Jammer auf diesem dunklen Gebiete 
des Schullebens finden in dieser Ursache ihre gemeinsame 
Quelle; denn auch den lebenden Sprachen wurde das 
Schicksal der toten zuteil: tot waren sie im Geiste und 
Munde des Lehrers, tot in den Büchern, tot im Unter- 
richte, und tot blieben sie in den Heften und Köpfen der 
Schüler. An Stelle des mündlichen Unterrichts trat die 
Schrift; Laut und Wort, die Elemente der lebenden 
Sprache, mussten dem toten Buchstaben weichen, der 
mündliche Verkehr, dem stummen schriftlichen 
Uebersetzen, die wirkliche, echte Sprache selbst aber der 
Fabrikarbeit sogenannter Sprachstunden. Denn es galt 
ja nicht, die Sprache selbst, „das Parlieren^^ zu pflegen, 
sondern jene hochthronende, unfassbare „formale Bildung^^ 
zu erstreben! So starben auch die lebenden Sprachen 
unter den Händen und Seziermessem unserer Altphilologen 
dahin, die das bischen Französisch „nur so nebenbei^^ be- 
trieben. Unglaubliche Thorheiten und unbeschreibliche Zu- 
stände und Resultate sind die Folgen davon gewesen — 
und sind es wohl noch hie und da bis auf den heutigen 
Tag. Von einem psychologisch -korrekten Lehrverfahren 
konnte da natürlich keine Bede sein. Kopflose Hast und 
Ueberstürzung, Unsicherheit in den elementarsten Formen 
und Begriffen, mangelnde Uebung, Zersplitterung der 
Kraft, verfrühtes, übermässiges Anspannen der Reflexion, 
beständiges Ueberladen und Ermüden des Gedächtnisses, 
haarsträubende Anforderungen gegenüber den armseligsten 
Vorbereitungen, tägliche Enttäuschungen, Tadel und 
Verweise, Strafarbeiten, Nachsit^sen, spöttischer, beissender, 
höhnender Tadel, der bis in die Seele dringt und sie 
Tag und Nacht zermartert, als ob es sich nur Doch um 
eine Gesellschaft verstockter , jugendlicher Verbrecher 
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handelte, unwürdiges Ereifern und unziemliches Schreien 
vonseiten des Lehrers, Mutlosigkeit und Verzweiflung auf- 
seiten der beklagenswerten Schüler, Strafzettel und Berichte 
ans Elternhaus, Nachprüfungen und Repetieren u. s. w. u. s. w., 
der physischen und moralischen Schädigungen gar nicht 
zu gedenken: das ist das Sündenregister der Herren 
Grammatokraten, der modernen nicht minder wie der 
klassischen. Sie haben ein Meer von Not und Elend über 
die frohe, selige Jugendzeit ausgegossen. Gott verzeihe es 
ihnen ! 

Man rufe nur in selbstgerechter Verblendung aus, dass 
wir mit zu grellen Farben schilderten und der von uns ver- 
tretenen Methode wohl gar „ein Relief zu geben" suchten; 
ja man spreche nur die Acht über uns aus, laut wollen wir 
sie bekennen die Wahrheit, wie sie uns von Tausenden 
■ und Abertausenden von Eltern und zahlreichen einsichtsvollen 
und aufrichtigen Fachgenossen bestätigt wird und die wir 
auch in jedem gesagten Worte zu beweisen imstande sind. 

Und welches sind denn die positiven Resultate dieser 
sieben-, acht-, neunjährigen Tortur bisher gewesen? Ein jeder 
prüfe und frage sich selbst! Sind die Früchte wirklich die 
unendliche Mühe, den namenlosen Kummer von Eltern und 
Kindern, die Tausende von Stunden der manchem armen 
Menschenkinde leider nur zu knapp zugemessenen Lebenszeit 
. wert gewesen ? Wohl dem Lehrer, der diese Frage mit „Ja" 
beantworten kann ; wir drücken ihm gern die Hand ! — Und 
sind die endlich entlassenen Schüler nun auch befähigt und 
reif, den Kampf mit dem Leben aufzunehmen und den An- 
forderungen desselben, die es speziell nach der sprachlichen Seite 
an sie stellen wird, auch nur einigermassen gerecht zu werden ? 
— Wer möchte das wohl von unseren jetzigen Schul-Ein- 
richtungen und Schulleistungen ohne weiteres behaupte»? Ja, 
stehen denn die vornehmsten unter unseren Schulen überhaupt 
noch in einem lebendigen Zusammenhange mit der lebendigen 
Gegenwart? Oder sollten unsere Schulen etwa nichts mit 
Gegenwart, Wirklichkeit und Leben zu thun haben! Wurzeln 
wir wirklich noch in den Klosterschulen des Mittelalters? 
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Doch nur getrost, es weht ein lebendiger nnd mächtiger 
Hauch durch das gesamte deutsche Vaterland ! Unaufhaltsam 
drängt es nach Abschaffung längst überlebter Znstande auch 
auf dem Gebiete des Schullebens; immer lauter tönt der 
Buf, dass auch die Schule sich ihrer hohen, nationalen Auf- 
gaben bewusst werde, mit einzugreifen in das Bad der Ge- 
schichte und dem Yaterlande geistig und körperlich gesunde 
Söhne und Töchter zu liefern, ausgerüstet mit wirklichen, 
brauchbaren Kenntnissen und Fähigkeiten, die fest und 
sicher wurzeln in dem Boden der Wirklichkeit und nicht 
in den Schattenreichen vergangener Zeiten, oder im Gerumpel 
längst überlebter, verknöcherter Systeme, Schüler, deren 
Denkkraft und Gedächtnis gekräftigt und gestählt sind durch 
lebensvollen Unterricht und nicht zermartert und gelähmt 
durch mechanisches Einpauken toten Ballastes, Schuler, deren 
Gemüt genährt ist an dem Schönen, Guten und Wahren, wie es 
in überreicher Fülle aus sittlich geläuterten, lebensfrischen 
Quellen der Gegenwart tagtäglich uns entgegenströmt, deren 
Geist ausgerüstet ist mit klaren Begriffen und Vorstellungen, 
wie sie das hochentwickelte Geistesleben unserer grossen 
Kulturvölker gebiert, sowie mit demjenigen Wissen, welches 
das Leben zu einem weisen, glücklichen und segensreichen zu 
gestalten vermag. 

Und in den lebenden Sprachen, vorzüglich aber in 
der Pflege der Muttersprache, liegt hauptsächlich das 
Heil und die Genesung unserer Schulen von der langen 
Krankheit der Totenstarre; durch sie alltnn kann dem 
entkräfteten Organismus wieder junges, frisches Blut und 
Leben eingeflösst werden, das ihn befähigt, mitzuwirken an 
den hohen Aufgaben unserer Zeit. 

Dazu ist aber in erster Linie erforderlich, dass die ge- 
eigneten Lehrkräfte herbeigeschafft werden. Altphilologen, 
Theologen und Dilettanten liefern nicht das richtige Material. 
Hierzu bedarf es der „gebildeten Fachmänner," Leute, die nicht 
nur die Sprachen studiert, sondern auch wirklich gelernt 
haben. Unsere Seminarien erfüllen ihre Aufgaben in dieser 
Beziehung noch nicht, sind es auch nicht allein imstande. 
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ünerlässliche BedingiiDg bleibt es für jeden „Fachmann," 
dass er sich durch mindestens einjährigen Auf- 
enthalt in dem betreffenden Lande in die Sprache hinein- 
gelebt habe, die er zu lehren die Absicht und den Mut hat.^) 
Gründliche Vorbereitung, hauptsächlich phonetische, muss 
dem Aufenthalte vorausgehen. Wir glauben an keinen neu- 
sprachlichen Lehrer, der sich nicht in der betreffenden Sprache 
mit einem Eingeborenen annähernd fiiessend, lautrein und 
korrekt unterhalten kann; wir erkennen auch keinem das 
Recht zu, über Fragen des neusprachlichen Studiums und 
Unterrichts zu urteilen oder wohl gar abzuurteilen, der 
selbst auf halbem Wege stehen geblieben ist, der selbst erst 
noch die Hauptsache zu lernen hat, die Sprache selbst. 
Mit samt seiner Grammatik und historischem Wissen wird er 
von dem geringsten englisch oder französisch sprechenden 
Schüler zum Schweigen gebracht werden. Von Zeit zu Zeit 
muss ein solcher Aufenthalt, wenn dann auch nur auf kurze 
Zeit (Ferienreisen) wiederholt werden. Wie notwendig das 
ist, weiss jeder Fachmann, der sich die betreffende Sprache 
angeeignet hat; ob auch die anderen „Fachmänner^^ ein 
solches Bedürfnis empfinden, ihr fremdsprachliches Wissen 
und Können von Zeit zu Zeit aufzufrischen, wissen wir 
nicht. Aus der Zahl dieser Art „Fachmänner" rekrutieren 
sich dann auch die natürlichen Widersacher und geschworenen 
Feinde der neuen Methode. Soll man wirklich mit diesen 
in nutzlosem Kampfe seine Zeit verlieren? 

„Leicht zu lenken ist -ein Thor, 

Leichter aber, wer verständig; 

Doch wer etwas halb nur weiss — 

Den kann Brahma selbst nicht lenken/' (Indisch.) 

Mögen sie, mit Ploetz in der Hand, weiter dozieren! 
Ihnen rufen wir mit A. Rhode zu: „Fahrt fort, elende 
Hütten zu bauen, wo Mittel und Wege zu Gebote stehen, 
schöne Paläste zu errichten. Wir kommen doch noch an 



*) Vgl. auqji hierzu Dr. A. S c h r o e r : Wissenschaft und Schule in 
ihrem Verhältnisse zur praktischen Spracherlemung. Leipzig 1887, 
S. 35 ff. 
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die Reihe !'*^) „Am breitesten scheint sich diese gemütliche 
Selbstzufriedenheit auf dem Gebiete des Mädchen« 
Schulwesens zu machen, wo immer noch Ploetz und 
Plate ihr Regiment fast unbestritten führen und ersterer 
jetzt sogar durch eine üeberarbeitung zu neuer Lebensfrische 
aufgemuntert werden soll,') während man dies bei letzterem 
nicht einmal für nötig zu erachten scheint.^^^) 

Möge man uns auch den Vorwurf utilitaristischer Ten- 
denzen machen, mit „Realismus^^ und „Materialismus^^ geg^zi 
uns zu Felde ziehen, wir lassen uns durch dergleichen yer- 
brauclite Phrasen und Schlagwörter nicht irre machen ; denn 
wir wissen nur zu genau, was es mit dem yielberufenen 
„Idealismus^^ unserer Gegner für eine Bewandtnis hat. Der 
soeben zitierte Rektor Dörr hat in den erwähnten Bei- 
trägen die ganze Oede desselben klar gelegt: „So mag der 
grammatisch-logisch Gebildete ja wohl einen ganz solide gear- 
beiteten Schrank mit den schönsten Fächern und der besten 
Rubrizierung in Formenlehre und Syntax für die verschiedenen 
Redeteile besitzen; nur schade, die Fächer sind leer, höchstens 
hier und da der Boden bedeckt: das Skelett hat er, d^ 
System : das belebende Wesen, die Sprache ahnt er kaum." *) 
Der wahre, echte Idealismus aber liegt nicht in solchen 
Aeusserlichkeiten, toten Formen, Kategorien und Gesetzen^ 
sondern in dem lebendigen Geiste, der in dem unterrichte 
waltet, in der Liebe zur Sache, in dem ernsten Eifer, der 
unentwegt dem klar erkannten Ziele zustrebt, in dem stetigen 
Betreiben der Sache „um der Sache willen" und nicht etwa 
um irgend eines unklaren, verschwommenen Begriffes, als 
da sind: die formale, die ideale und die allgemeine 
Bildung, die „harmonische Ausbildung des Geistes", die 
Erziehung zu „schönen Seelen" oder „glaubensstarken Christen" 
und wie die Dinge alle heissen mögen, die ja alle ihre relative 



») Ztschr. f. nfr. Spr. u. Lit. VII, S. 236. 
') Bereits geschehen im sogen. ,,Eare8'sierten Ploetz/' 1887. 
") Rector F. Dörr (Solingen) in ,,Netiphilolo^sche Beiträge,, 
herausgegeben vom Verein for neuere Sprachen in Hannover ; S. 49» 
*) Ebend. S. 35. 
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BerechtiguDg habeD. Alles dies und noch vieles andere aber 
wird und muss sich von selbst ergeben, wenn ein jeder in 
seinem Fache mit allen Kräften das Seine thüt und unver- 
rückt das Ziel, und sei es auch noch so bescheiden, zu 
erreichen strebt, wie es durch Wesen und Zweck des Unter- 
richtsgegenstandes bedingt ist. Dann wird auch der ganze 
Unterricht das Gepräge des Idealismus an sich tragen und 
die Schule zu einer allgemein bildenden Erziehungsanstalt 
werden. 

Um dies aber völlig zu erreichen, bedarf es noch 
weiterer und tiefgehenderer Reformen auf dem ganzen 
Schulgebiete. Vor allen Dingen müsste dafür gesorgt werden, 
dass unsere Schulen nicht zu frühzeitig in Fachschulen ge- 
sondert würden, die nur zu deutlich den Stempel der Utilität 
an der Stirn tragen, die Berechtigung zum Militärdienst 
dürfte nicht mehr an eine bestimmte Summe „eingepaukter*' 
Kenntnisse geknüpft werden, privilegierte Standesschulen den 
anderen gleichgestellt und — last but not least — die öffent- 
lichen Prüfungen, diese verderbliche Schuikrankheit, allgemein 
abgeschafft und etwas Gesunderes an die Stelle gesetzt 
werden, wie es auch seit vorigem Jahre in Preussen an 
den höheren Mädchenschulen bereits geschehen, ist. Hoffent- 
lich wird man auch bald in anderen Ländern diesem guten 
Beispiele nachfolgen. Es ist überhaupt kein ersichtlicher, 
zwingender Grund vorhanden, die jungen und von Natur 
ängstlichen Mädchen aus ihrer bescheidenen Zurückgezogen- 
heit an die Oeffentlichkeit zu ziehen. Die spätere ausnahms- 
weise öffentliche Lebensstellung irgend einer Schülerin recht- 
fertigt eine solche Einrichtung durchaus nicht ; mit demselben 
Rechte müssten dann auch unsere allgemeinen Erziehungs- 
Anstalt^n in Fachschulen verwandelt werden. Abgesehen 
von vielen anderen Unzuträglichkeiten sind die moralischen 
Schädigungen dieser öffentlichen Prüfungen gar nicht zu 
berechnen. Wie der hochgepriesene Idealismus vor und 
währetid dieser Prüfungen wögkommt, darüber wollen wir 
lieber schweigen. Aber auch die übrigen Prüfungen, die 
Maturitätsprüfung mit eingerechnet, sind in der That 
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nichts als eine wertlose Form. Der durcli Konferenzbeschluss 
auf Grund seines Fleisses nnd seiner Leistungen zur Prüfung 
zugelassene Abiturient hat ein moralisches Aurecht auf ein 
Maturitätszeugnis. Soll er etwa durch irgend welche unbe- 
rechenbare, unglückliche Zufälligkeiten dasselbe verwirken ? 
Das wäre grausam und ungerecht. Oder soll der unverfrorene 
aber schlecht begabte oder nachlässige Schüler auch in 
Zukunft noch über den fleissigen und gewissenhaften und 
daher oft ängstlichen Schüler den Sieg davontragen? — 
In ganz demselben Sinne hat sich auch unlängst ein be- 
kannter Schulmann, Direktor Dr. Bach vom Falk-Real- 
gymnasium, in der letzten Sitzung der Realschulmänner 
Berlins ausgesprochen. — „Man darf übrigens nicht ver- 
gessen, dass die Maturitätsprüfung erst eine Schöpfung dieses 
Jahrhunderts ist, und dass Kepler, Leibnitz, Kant, Goethe, 
Schiller, Jakob Grimm, Böckh, Humboldt und viele viele 
andere Geistesheroen eine Maturitätsprüfung nicht bestanden 
haben." 

Wir sind uns recht wohl bewusst, dass ein solcher Um- 
schwung, besonders in den Anschauungen über den fremd- 
sprachlichen Unterrichtsbetrieb, wie wir ihn auf den 
vorliegenden .Blättern gezeichnet haben, vornehmlich in 
Lehrerkreisen sich nicht so schnell vollziehen wird: die Vor- 
urteile sind infolge langjähriger Gewohnheiten und der noch 
herrschenden Unklarheit über die eigentliche Behandlungs- 
weise der neuen Methode zu tief eingewurzelt, als dass man 
ohne weiteres mit dem Alten brechen oder auch nur mit gutem 
Willen an das Neue herantreten möchte. Auch gehört ein 
nicht geringer Grad von Selbsterkenntnis und Selbst- 
verleugnung dazu, sich zu gestehen, dass man bisher 
doch eigentlich nur leeres Stroh gedroschen habe, ganz 
besonders da, wo sich zu der bekannten „mauvaise volonte," 
an der ja auch die Ferry 'scheu Reformen gescheitert sind, 
noch die Unfähigkeit gesellt, „sich ganz plötzlich in eine 
neue Unterrichtsweise hineinzuleben." Ja selbst *die Be- 
herrschung der Fremdsprache bietet noch nicht die Gewähr 
besserer Einsichten : man kann recht gut französisch oder 
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englisch sprechen und doch die französische, resp. englische 
Unterrichtsstunde zu einer recht geist- und interesselosen, 
öden Grammatik- und Uebersetzungsstunde herabwürdigen. 
Mit welchen unglaublichen Schwierigkeiten Schulreformen 
überhaupt* durchzuführen sind, ja selbst da, wo es die Ab- 
schaffung veralteter und geradezu absurder Zustände betrifft, 
haben wir s. Z. in England zu beobachten Gelegenheit 
gehabt, wo es sich darum handelte, das sogenannte „flogging- 
System" in den „Public schools'' (unsere Gymnasien) abzu- 
schaffen. Es ist dies eine mittelalterliche Einrichtung, zufolge 
welcher den Schülern der obersten Klasse (den sogen. „Prefects") 
das Züchtiguugsrecht über die Schüler der übrigen Klassen 
zusteht, sofern sich dieselben eine üebertretung zuschulden 
kommen lassen, wobei es oft zu den rohesten Ausschreitungen 
kommt. Es entwickelte sich bei dieser Gelegenheit eine hitzige 
Zeitungspolemik, an der sich nicht nur Lehrer und Yäter, 
sondern selbst Mütter beteiligten, nicht etwa um ihre jungen 
Söhne gegen die brutale Behandlung gefühlloser, unreifer 
Kameraden in Schutz zu nehmen, sondern — wir haben die 
Briefe selbst gelesen — um der Aufrechterhaltung des 
„flogging-systems" das Wort zureden; und warum? — nun, 
weil ihre Väter und Ehemänner auch geprügelt worden und 
trotzdem, oder eben deswegen, die „bravsten Männer" ge- 
worden seien. (Siehe Times, Jhrg. 1873). 

Wer fühlte sich da nicht versucht, auch an ähnliche 
Motive bei der jetzigen Halsstarrigkeit gegenüber der Reform 
des fremdsprachlichen Unterrichts zu denken? Prüfe ein 
jeglicher sich selbst ! Der Mangel an geeigneten Lehrkräften 
dürfte doch wohl kein hinreichender Grund sein, die ganze 
Methode über Bord zu werfen! Würde ein solcher Grund 
auch wohl bei unseren militärischen Einrichtungen, wenn sie 
der Reform bedürftig wären, stichhaltig sein? Wäre das 
notwendige Offiziersmaterial nicht vorhanden, nun — so 
müsste es einfach herbeigeschafft werden. — So gehet denn 
hin und thuet desgleichen ! Und das gilt in erster Linie den 
Lehrern selbst, welche sich diesem Berufe widmen wollen. 
— Ein Aufenthalt in fremden Ländern und die dadurch 
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gewonnene Einsicht in andere Verhältnisse würde aach der 
Wirksamkeit and dem Ansehen des Lehrerstandes überhaupt 
sehr zustatten kommen. 

Wenn uns von einer Seite gewissermasseu zum Vorwurf 
gemacht worden ist, dass wir es mit der neuen anaclytisch- 
direkten Methode „sehr emsthaft^^ meinten, so können 
wir es unsererseits überhaupt nicht begreiflich finden, wie 
man seine Kraft und Zeit an eine Sache setzen kann, mit 
der man es nicht ernsthaft meint. Da wir es aber „sehr 
emsthaft^^ damit meinen, haben wir es auf der Berliner Ver- 
sammlung für geratener gehalten, uns Schweigen au&uerlegen ; 
und weil wir es „sehr ernsthaft'' meinen, haben wir uns 
ernstlich bemüht, in diesen Zeilen das Wesen der neuen 
Methode klar zu legen, so weit es in unseren Kräften 
stand, um dadurch allen Zweifeln und Bedenken noch zur 
rechten Zeit yorzubeugen und, wenn es möglich sein konnte, 
selbst die böswilligen Verdrehungen, Entstellungen und Unter- 
stellungen Yonseiten der noch zahlreichen Gegner in den 
Augen der urteilsfähigen und vorurteilslosen Fachgenossen 
zu entkräften, der yemünftigen und naturgemässen ana- 
lytisch-direkten Methode recht viel Freunde zu ge- 
winnen, ihr die Wege in unsere Schulen bahnen zu helfen 
und dadurch mitzuwirken nicht nur an der Entlastung und 
Kräftigung unserer Jugend, sondern auch an ihrer grösseren 
Befähigung für die späteren Aufgaben des Lebens, sowie 
an der so notwendigen Beform unseres gesamten Schulwesens 
überhaupt. Sollte uns dies einigermassen gelimgen sein, 
so sind wir reichlich belohnt für die Zeit, die wir der guten 
Sache gewidmet haben. 
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Es muss heissen: 

Seite 26 Zeile 13 von unten: schliesslich statt schiesslich. 

37 „ 10 von oben: selb ständiger statt selbständige. 

40 ^, 5 von oben: in statt nnd. 

115 „ ö> von unten: pädagogi seh statt päpagogisch. 

115 ,, 7 von unten ist das zweite und zu streichen. 

116 „ 5 von unten: jeglichen statt jechlichen. 

117 „ 10 von oben: Lektion statt Lexion. 
119 „ 3 von oben: Erscheinungen statt Er-. 

125 „ 6 von unten: Indikativ statt Infinitiv. 

126 „ 4 von unten: desespoir statt desespoire. 

127 „ 12 von unten: la statt le. 

128 „ 12 von unten: erwidern statt erwiedern. 
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